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مذ مس 

مشل التعلم فضية هامة وشائكة في الربية وعلم النفس. فلا أحد ملاك بالتأكيد اجايات قاطعة 
حول طبيعة التعلم أو كيف واذا محسدث؟ والعوامسل الاساسسية المنحجة لنه؟ والوسائل الاخبارية 
المغلى التي يمكن نوظيفها في الكشف عنه؟ هذا إذا كانت هباك وسائل مغلى لذلك! 

فهداك حلاف لا يهي بين علماء المدرسنين الورائية والبيئية في الاربية وعلم النفس حول 
مؤلرات ومصادر التعلم. وكذاء يوجد تباين فيما بينهم حول طبيعته واسلوبية حدوثه ومؤشراته 
أو نتائجه» والمصادر الى تعحكم مباشرة فيه. 

فالسلو كبو يرون التعلم ارتباطات بين اله والاإستجابة » مؤ كدين علي دور البيشة في تقرير 
مومه ونوعه والية جلو نه (الفصول : , af‏ 2 م 1# 1( . والأڈراكيوت ّ التعلم 
سلو کا واغيا مصدره العقل وقوانينه الشظمبة أو شرائحه الأدراكية المعصلة با رات أ و المبهات 
البيئية (الفصاان ۷ و .)۸A‏ 

أما علماء النفس الفسيولوجي فيتبدون التعلم من متظور كيمو حيوي مرتبط مفهوما وعملا 
ووظيفة بالجهاز العصى و سيالاته العابر ة لاي الدما غ (الفصلان الشامن والتاسع). ورا پرى 
الفرويديون (النفسيون التحليليون) التعلم خبرات تزتها الفرد خلال طفولته الميكرة في ذاكرته 
الواعية وغير الواعية لمصدع مع الرشد بعدئذ شخصيته واليات سلوكه اليومي العام (ملحق .)١‏ 

وهكذا» بينما تبدو نظريات التعلم منفاوتة في صلاحيتها لمشيل ظاهرة التعالم» وبالتال في دفة 
وعلمية لغدها في تفسيره وتوجيه التعامل النشس الازبوي مع متطلباته ومشاكله» فإنها مع هلا 
تشغل اهماما علمياً ووظيفي کہیرین فی الزبية وعلم النفس: > ونخحاصة في برامسح اعداد المعلمان 
رتطرير مهاراتهم بجا يتفق والحاجات الميدانية المدرسية. 

وف هذا الکتاب» سنعداول پاجاز هسم المفاهيم العاصرة في جال علم لفس التعلم (القصل 
الأول)» مركزين بعدئد في الفصول التسع التالية على اهم النظريات وأكثرها تدارلا من 
الحتصين والعاملين في مجالي الربية وعلم النفس التزبوي. 

والأمل في أن يكون عملنا هذا عونا للدراسين بعلم تس التعلسم ونظرياته» ومصدرأ غلميا 
مفيدا للمشتغلین فى تدريسهماء ثم مرجعا فريا للمهتمين في فهم عملية التعلسم وتطوير ثقافة 
علمية متخحصصة بهذا اال احیوي ا حاسم لبقاء ولقدم الإالساك. 

والله دائما واجیالنا ۾ اهبا الحضاری من وراء الجهد ۾ القصك؛ وهو الكامل المعين والسلام . 


حمل زياد مداد 
عدن ۱۹4٦1/٥۲۹‏ 
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إحصل على نسختك من : 
اختبار شامل في نظريات التعلم؛ مع لود ج واستهاراث الإجابةه ١‏ من دار التربية الحديذة 


he 


مقد مه للم نفس ونظريات الضعلم 


مم ططالحاث متخحصصة مساهمات مبكرة لفهم ظاهرة التعذم 
مفاهيم التعلم التعلم ونظريات المعرفة 
ین و كيف بحدث التعلم دور التعلم في السلوك والتقده الانساني 


عوامل مؤثرة في النعلم علم نفس التعلم ونظريات التعلم 


كيف نفهم ظاهرة التعلم 


التعلم الذي يشغل بال ووقت المعلمين والمتعلمين على السواءء ويعتمد على نوعه ونتائجه 
مستقبل الفرد والاسرة والمجتمع؛ ما هو؟ واین وکیف یحدت؟ ولمادا یحدت منا؟ وما هي مؤنراته 
ودوره في السلوك والنفنم الأنسائي. هذه اسثلة هامةه سبهاو ل الفصيل الحالي الاجابة علبها تمهبدا 
لطر ح ثظريات النعلم المتلوعة في الفصول اسح الثاليه من هذ! الكتالب. 


fF 


مصطحات متخصصه 


| - التعلم ع«نصوم[ : هو مفهرم وعملية نفس تربوية نتم بنفاعل الفرد مع خبرات 
البيئة وينتح عنه زيادة في المعارف أو الميول أو القيم أو المهارات السلوكية التي يمتلكها. وقد 
تكون اازيادة فى النعلم ايجابية ويناءة للفرد والمجتمع كما يتوقع عموما؛ کما قد تگون هذه الزيادة 
حياناً سلببة في نتائجها عندما تكون مادة أو خبرات التعلم سابية أو منحرفة هذامة. 

٣‏ “عملم نغی التعلام عدندوە1 ۴ه رعهامطءرو۴: هو أحد فروع علم اللفس الثريوي 
ويختص بدراسة ظاهرة التعلم ومحأولة فهمها وتفسيرها وافتراح الحطول المناسبة لمشاكلها لدى 
المتعلمير. 

۳ - نظريات التعلم :عدa۲ء]‏ اه sعااهمط۲:‏ هي عبارات وصفية منطقية 
مثبئة تختص بفهم ون نقسد ظاهر ة وسلوك التعلم من وح جهة النظطلر الخاصة بهاء فالنظر ية 
السلوكية - وكما هي الحال مع النظريات الاخرى؛ تفسر التعلم بخصوصية علمية وعملية 
نخثلف عن ثظير اتها الادراكبة والنفس فسيولوجية. (انظر القصبو ل الثالية). 
> - موثرات التعلم عصنarnَeا Effectors of‏ : هي مجموع العوامسل الداثيه 
لفردية والبيئية الخارجية التي لؤثر في عملية التعلم وتحصيل الفرد لهذا التعلم. 


0 - نظريات المعرفة edgeاKıow heories of‏ "1 : هي عبارأات وصفية مثبته 
تعبّر عن وجهاث نظر محددة بخصورص مرجعية حدوث المعرفة لدى الفردء» سواء كانت 
هذه المر جعية فطر ية ذائية نتمنل د في الفرد نفسه كما في نظرية سقراط وافلاملون؛ و 
خارجية حسبة تتمثل في البيئة كما في نظرية الغزالي وجون لوك وهوبز وغيرهم. ام انها 
متكاملة منفاعلة تنمتل في الفرد والبيئة معا كمأ هو الحال مع العديد من المحدثين في 
الثربية وعلم النفس مئل ديوي وبياجيه وغيرهما. 

مفاشيم التحلم 

يخثلف المخثصون في تعريفهم للتعلم باختلاف مدراسهم اللفسية والتريوية والفلسفية بوجه عام 
(أنظطر لأمثة توضيحية في الفصول الثمائية اللاحقة). ومع هذاء هناك بعض المفاهيم العامة التي 
ُصطلح عليها بعلم تفس التعلم. فقد أورد هيلغارد على سبيل المثال بأن التعلم هو تغْيّر في 
سلوك نعامل الفرد مع موقف محذد باعثبار خبراته المنكررة السابقة فى هذا الموقف وبإسنثاء 
تاشر عو امل جائبية متل: استعداد افر د الفطري (الموروث) للاستجابة والنضج والإعياء والأدوية 
المثيرة والمثبطة للتعلم بوجه عام. اما ھیرغنھان فقد طر ح تعریفا مشابها لهیلغازد حیث ينص 
يأ اتعلم هو تغير دائم نسبيا في اسلوك؛ أو اا ا ينتج من الخبرة ولم يمكن 
عزوه إلى حالات جسمية مؤقته يعيشها الفرد نثيجة المرض أو الاجهاد أو الادوية. 

والمعاجم اللغوية والاكاديمية المتخصصة لها أيضا مفاهيمها الخاصة للتعلم. فقد طرح تامور 
التر اث الاٹمریکqJ mean Heritage Dictionary‏ تعريفه للتعلم على انه إكشساب المعرفة أو 
الاستیجانب؛ أو التمكن من خلال الخبرة أو الدراسة. هذا التعريف العام غير المقبول أو غير 
لواضح عموما لتعلم له تعريف اكثر دقة من اموس اقريية لمسروف( Ant‏ 
التعلم هو تغير في الاستجابة أو السنوك (كالابتكار أو الحذف أو التعديل للاستجابات المطروحة 
بصفة شبه دائم) بسبب خبراث واعية جزثياً أو کلياء مع احنمال احتواء هده الخبرات احيانا على 
عناصر غير واعية (أو غير مقصودة) كما في التعلم الحركي وردود الفعل. 

وينما يشمل التعلم على التغيرات السلوكية في المجال العاطفي إلا انه يرتبط بوجه عام 
بتحصيل المعارف الرمزية والمهارات الحركية مسنثنيا بذلك النغيرات الفسيولوجية مثل الإعياء أو 
المقأومة الحسيّة المؤقثة لأعضاء الجسم أر عدم الثدرة على التصرف نتيجة الحث المتواصل للفرد 
(كما يحدث في التجارب العملية أو عند التعذيب كصيغة متطر فة للعقاب). 

لما مفهومنا للتعلم فلطرحه من خلال منظورين: نسي وبيئي. فالتعلم نفسيا هو زيادة في 
لبناء الادراكي لدماح الفردء او زيادة كهروكيماوية في السيالات لعصبية المرمزة التي تعبر خاي 
الدماع وتسثقر في مخزون الذاكر تين القصيرة و الطويلة المدي بحسب اختصاصاتها الادر اكية 
التي تفررها طبيعة المعارف أو الخبرات أو المواقف التي يتعحرض لها الفرد. 


ولا تعني الزيادة في السيالات العصبية المرمّزه لخبرات التعلم زيادة مطردة في وزن 
الدماغ الذي يصل في الانسان العادي إلى ٠٠١‏ غم Af‏ من وزن الفرد؛ بل هي زياده 
ئي مير شد د السبالات لحصبيه العابر هة أخلايا ا کلب خر ات التعلم المختلفة: 
الاستقبال والبث د وتقنيات البث pr‏ والراديو التي لا يزيد وزنها أو وزن 
ذاكرتها الالكثرونية مهما كانت حمولة التشغيل أو درجة الأستخدام عن طاقاتها الاستيعابية 
العمليةء بل ان الذي يزيد في واقع الأمر هو ترميز الموجات الكهرومغناطيسية لكل مها 
بحسب انواع البيانات المستخدمة من مناسبة إلى أخرى. 


ومهما يكن؛ نستدل على حدوث التغير أو الزيادة اللفسية في البناء الادراكى نتيجة 
التعلم بمؤشرات سلوكيه جديدة ملحوظه للعيان في المواقف الحيائية والمدرسية المخئلفة. 
فاد كانت هذه المؤشر اث السلوكية الجديدة ايجابية يكون الشعلم قد حدات ارا اما ايا 
كانت هذه المؤشرات سابية عندئذ ندرك بأن التعلم قد حدث ولكن سلبيا كما في السلولك 


والقيم غير السوية المئحرفة بوجه عام. 


اما مفهوم التعلم كنئيجة بيئية فيوازي ما يعرف في علم النفس التربوي بالتحصيل» أي هو 
مجموع المعارف والخبرات والقيم والميول والمهاران الجديدة التي يتثحصل علیها (او يبديها) 
الفرد نثيجة عمليات النعليم. فإذا تعرض الفرد في موقف حيائي أو مدرسي لمايسة خبرة جديدة 
وكانت حصيلته السابفة لموضوع هذه الخبرات هو مثلاً عشرة ثم باختباره بعد التعلم الجديد 
وجدنا أن خبراته التي استطاع تذكرها وانجازها شفويا أو كتابياً أو عمليا هي ۸١‏ خبرة؛ ددد 
يمكن القول بأن التعلم الجديد قد حدث بنسبة 2۷١‏ (أي ٥‏ مجمو ع خبرات التحصيل النهاتي - 
١‏ مجموع الخبراث السابقة = ۷١‏ خبرة جديدة تم تحصيليها من مجموع .)٠٠١‏ 

ومهما كانت الفروق الملاحظة لمفاهيم الثعلم فإنه يبقى ابتداءًٌ عملية نفسية تحدث في الدماغ 
الانساني وينتج عنها زبادة أو تغير ايجابي في بنائه الادراكي نستشفه في الواقح بصيغة استجابات 
سلوكية جديدة يبديها الفرد في الموأقف المدرسية والحياتية المخثلفة. وقد يحدث التغير الايجابي أو 
الزيادة) في البناء الادراكي وبالتالي في السلوك الائسائي المتصل بهذا الادراك» ذاتيا نفسيا بتأمل 
الفرد فكريا فى معارفه وخبراثه الماضية» أو بالخبرة الحسية للبيئة حيث في كلتي الجالتين تشتخل 
ألية الدماغ النفس فسيولوجية مثتجة بذاك معرفة أو قيمة أو عاطفة أو مهارة جديدة. 


أن وكيف يحدث التغلم 
ميحدث التعم في البماخ سيد الجسم الالساني ومصدر لوه مهما كان لوع أو مجال ا طبيعة 


یا کک کا کہ بم ارف ری را مضا اصرا فیا للا ليا الالسان.. 


بالإضافة بالطبع للامثة العديدة الي وضعها لائسان اليد للمصانع اربانية بجسم الفرد ولتي 
ذكرئا بعضها آنفا خلال طرحنا لمفهوم التعلم النفسي» ولكن كيف ؟ بالتوضيح التالي(“ . بالإضافة 
أتأمل الشرد ذاتيا في مخزونه الفكري من معارف وخبراث سابقة واجتراره بالثالي لمعارف 
وخبرات اخرى جديدة فيما يوازي التعلم؛ فإن الفرد في الاحوال العادية يتعرض لخبرات حسية 
من البيئة المحيطةء حيث تنتقل الرسائل المرئية أو السمعية أو اللمسية الجسمية - الحركية أو 
لذوقية أو الشمية عبر الجهاز العصبي الثائوي لهذه الحواس والموصل للدماغ كجهاز عصبي 
رئيسي؛ فئستقبله خلية أو مجموعة من الخلايا المختصة برسالة [أو منبهات) البيئة متكونا من 
اثاراتها العصبية بالنثيجة ما نسميه بالادراك ثم التعلع المطلوب. 

اذن يحدث التعلم نثيجة مشاركة ثلاثة انظمة نفس فيسيولوجية هي: نظم الحواس» والدماغ 
والجسم الحركي. ولو اردنا تمثيل عمل هذه الانظمة لائثاج التعلم؛ فقد يبدو ذلك بالمعادلة الثالية: 


نظام الحواس العسبيى: النظام العصبس للدساغ: نظام الجسم العضلي: التعلم 
استقبال موطوع التعلم لا معالجة موضوع التطم 0 معالجة موضشوع الثعلم = السلوك 
ہا ادر اك بالدعبیزر المااحظ الجديد 


ويستخدم الفرد الانظمة الثلاثة في احداث التعلم بواسطة اربع خطوات منتابعة هي كما يلي: 

.١‏ الرغبة بموضوع التعلم. يتحكم في هذه الرغبة عاملان؛ حافزية الفرد أو شسعوره 
بالحاجة للتعلم ثم الاستعداد الادراكي له بامئلاكه لخبرات مشابهة جزئيا (على الأقل) يمكن بها 
استيعاب و معالجه الخبرات الجديدة . 

١‏ . ملاحظة موضوع التعلم. وتتم باستقبال الفرد عن طريق حواسه الخمس لموضو ع 
التعلم وتكوين الحواس بالنتيجة لسيالات عصبية تحمل في طياتها شيفرات أو ترميزات 
محددة تخص الموضوع, 

. معالجة موضوع التعلم. تحدث هذه المعالجة في الدماغ وينتج عنها ادراك الفرد 
لموضو ع التعلم وذلك بموالفة السيالاث العصبية الجديدة العابرة للخلايا الدماغية من خلال 
عمليات التمييز والتصنيف مع نظيراتها المتوافقة في الذاكرئين القصيرة والطويلة المدى. 

؛. تحصيل موضوع التعلم. يتم في هذه الخطوة تخزين الفرد لموضوع التعلم في المناطق أر 
الخلايا المناسبة من الداكرتين الفصيرة والطويلة المدى. أي تدمج شيفرات (أو ثرمسيزات) 
المعلومات الجديدة نير تها المتوافقه مودي ذلك ازيادة في شرح والألية الإدراكية في يوازي 
ما نستميه بالتعلم. يمكن الآن اثارة التعلم الجديد للعيان في الواقع بمنبهات مواقف الحياة اليومية 
العادية أو الأخر ى المقنذة كمو اقف اختبار ات التحصيل المخئلفة. 

و بحدات التعلم بالخطواث الاربع اعلاه فی حال شون در د الفرد أو مخزر ون دها شه 
منها) أقل فليلا من خبرة البيئة: لا مسأوية لها ولا أقل أو اكثر كثيرا. لماذا؟ لان مسأواة 
خبرة البيئة لخبرة الفرذ لا تؤدي بداهة لاي تعلم. كما إذا كانت خبرة الفرد قليلة جدا 


بالمقارنة بخبرة البيئة تتحول عملية التعلم إلى مهمة ادراكية صعبة أو مستحيلة. أما إذا 
كانت خبرة الفرد اكثر من خبرة البيئة فإن الفرد يعطى البيئة بالئعليم دون ان تستطيع 
الأخيرة اعطاءه شيئا بالتعلم. يمكن توضيح هذه العلاقات النفس فيسيولوجية والنفس 
اجتماعية بين خبرة الفرد وخبرة البيئه خلال التعلمء بالمعادلات والرسوم التالية: 
خبرة الفرد < خبرة البيذة 4 لا تعلم خبرة الفرد> خبرة البيئة س4 لا تعلم 
خبرة الفرد” خبرة الييلة س4 لا تعلم خبرة الفرد< خبرة البيئة س4 تعنم 


لا تفلم 

د ستل ١‏ عا | 
ا تلح 

۴ ام ت ل 
تعلم 

< هتل ٦‏ ج٥‏ 
تعلم 

ج هنل د نا ٦‏ 


عوامل مؤثرة ني التحلم 

يؤثر على التعلم أو يتدخل في إنتاجه العديد من العوامل نلخصها مع التوضيح في 

فنتین ؛ عو امل فر دة ا بالمتع نح غو امل يئيه خأصه بال خيبط الخارجي افر د. و 

يمكن الإشارة اليهما بعوامل البيئة الذاتيه للفرد (اي بيئته الجسمية اللفس فيسيولوجية) 
وعوامل البيئة الخارجية المحيطة به للأسرة والمدرسة والمجتمع. 


آ - عوامل الغرد النغييس فييسيولوجية . ان اهم هذه العوامل ما يلى: 

.١‏ عامل الوراثة . من المتفق عليه عموما في علم النفس الآن بأن الفرد يرث شي 
شخصيته وبئية جسمه وخصائص نفسه عن اسلافه من ابوین واجدادء حوالني ۷۰- ۸۸۰ 
والحذف والإضافة من خلال التربية. 

يتحكم العامل الوراثي في كل خاصية لشخصية الفرد بدءا من لون العيون والطول 
والبلية العامة ولون البشرة وانثهاء بخلايا الدماغ والفدرة على التحمل. حتى ان العديد من 


الاحساسيس والعواطف الانسائية والمشاكل النفسية التي كان العلماء الى زمن قريب 
يعزونها إلى البيئةء بدأوا الآن يرجعونها إلى خلايا محذدة بالدماغ أو الى جينات ورائيه 
من ٺو ع صعين. فالاكنئاب على سبيل الذي بعتقد الكثيرون بأئه نثيجة لضغوط بيئية ةه أو لياس 
من اللجاح في التعامل معهاء توصل علماء النفس الفسيولوجي حديتا إلى جنات ور اثيه 
خاصة (5181) إذا زادت تكراريتها لدى الفرد؛ أرتفع مع ذلك احثمال تعرضه للاكتئاب 
[البرنامج المفثوح وبرنامج: عالم العلوم. اذاعة لندن .)۱۹۹٦/۳/۱۷‏ 

. عامل النصح أو مرحلة النمو التي يعيشها الفرد. يحدد هذا العامل نوع وطبيعة 
التعلم وقدرة الفرد على إحداثه. فالطفل بعمر المولد إلى سنثين يتعلم حركياء وبعمر ۳ - 1 
سذواث يتعلم حسيا واقعیاء وبعمر ۷ - ١۲‏ سنة يتعلم حسيا منطقيا. اما بعمر ٠۳‏ سنه 
فأكثر فيصبح قادرا على تعلم الرمزيات أوالعلوم والخبرات النظرية المجردة (انظر 
NED PR‏ السويسري جان بياجيه). 

إن وع الئضح اأ و النسو ودرجئه وسرعة حدوثه تخثلف من فرد إلى اخر بحسب 
الاستعداد الوراثي ولا ثم لمدی فعالية البيئة في التعديل أو السريء احیانا. 


۳ . عامل الدكاع. يتحكم الذكاء الذي يبدو وراثيا في معظمه بنوع وسرعة التعلم. 
فالعلاقة الني تربط الذكاء بالتعلم في الاحوال العاديه للفرد والبيئة هي طردية: كلما ارتفع 
الذكاء إرتفعت معه قدرة الفرد على التعلم. 

ونوع التعلم الذي يستطيعه الفرد أو يمكن ان يبدع فيه يتصل مباشرة بما يسمى الذكاء 
الخاص أو ذكاء القدرات الخاصة أو الاستعداد مامه مط1. ومهما يكن؛ فان الذكاء 
يرتبط بمفهوم نفسي هو الإدراك: قاعدة 'الذكاء الانسائي وإناء التعلم. والجميع: الادراك 
والذكاء والثعلم ممیت وکیا بسا اقا الخلايا والمناطق الدماغية التي تعود في 
٥‏ من خصائصها النفس قيسيولوجية إلى عامل الوراثة التي قدمناه أولا. 


؛. التحفيز والحوافز الانسائية. الحافز مامص 11٥‏ هو قوة نفسية كامنه تحرك الفرد لأداء 
شيء محند. وإذا كنا نتحدث عن مسؤولبات منهجية أو خبرات أو معارف ضرورية أنجاح الفرد 
في الحياة المدرسية أو العاديه اليوميهء فإن الحافز يثير الفرد لتحصيل مثل هذه المهمات بالتعلم. 

وترثبط الحوافز بالمبول والرغبات الانسائية. وهنا تبدو الحوافز عوامل مثيرة 
إيجابيا للتعلم» أو مُنفره أو طاردة له بتجنب الفرد للتعلم. كما ان الحوافز ثبدو قوية 
نشطة أو دينامية تنقل الفرد من تعلم إلى آخر في حركة دائمة لا تنتهيء أو قد تكون 
خأوية ضعيفة يعجز نتيجتها تيجتها الفرد عن التصرف أو التعلم.. حيث يبدو خاملا متشاقل 
الخطى نزاعاً إلى التخلي عن التعلم في اقرب فرصة تلوح له 

وتقع الحوافز بالئسبة لمصدرها في فتتين: داخليه ذاتية يمنلكها الفرد وتثوجه تركيزه 
وحركته تلقائينا من تعلم إلى آخر حيث يخدم انجازه في كل مرة بالإضافة لطموحه 


الشسخصي ورغبته الدؤوبة في التحصيل كحوافز لأداء تعلم آخر. ثم خارجية نابعة 
وموجهة وؤمحكومة من البيئة لفظبا بمصطلحات التشجيع والمديح والالقاب»؛ ورمزيسا 
بالمداليات والمسؤوليات والادوار الأدبية التي توكل للفرد أو ماديا كما في العطايا والهدايا 
باختلاف انواعها وصيغها. 

وأقدر انواع الحوافز الإنسانية أثرا في التعلم هي ثلك النابعة من داخل الفرد (الذاتية)» 
والقوية الفاعلة في اثارتها المتواصلة لرغبته أو همته في الانتقال من مسؤولية تحصيلية 
إلى أخرى. وما أظن ضعف الئاشئة بالبلدان النامية في التحصيل واهمالها أو عدم أكثراثها 
عموما بالتعله. وميلها لمقاومته أحيانا (سوى بمراقبة الاسرة والمعلم والمشرف وغيرهه) 
إلا نتيجة لعاملين يخصان الحوافز الانساتية وهما : ندني قوة الحوافز الذاتية لديهم بحيث 
تعجز عن تحريكهم لبدء ومواصلة التعلم المطلوب تم لاعتمادهم بدرجه رئيسيه في 
حركتهم اليومية على الحوافز الخارجية البيئية. 

ريلاحظ بهذا الشأن بأنه إذا كائت الاسرة والمعلم على مرآى التلاميذ تراه 
يتعلمون أو يعون التعلم. فإذا قامت الاسرة والمدرسة بتشجيعهم في لفظ أو لقب أو 
دور أو هدية؛ تحركوا للتعلم. وهكذا يبدو التعلم ضعيفا ومشاكله كثيرة متنوعة في 
البلدان النامية! وللاسف انتقلت آمراض رار عا ب إلى العساملين والموظفين 
في الخدمة العامة والخاصة (أحيادا) > فانتشرث بالنتيجة مظاهر الاهمال والتسيب 
والفساد لدرجة متطرفه لا تحمل في کثير من الاحيان. وسيبقى المتعلمون متأخرين 
في تعلمهم وسنستمر المجتمعات النامية في رقادها الحضاريي طالما استمروا في 
اعتمادهم على الحوافز الخارجية وبئيت حو افز هم الذاثية خاو ية أو مجدبة لا تعمل. 


ه. التحصيل السابق. التحصيل هرو مجموع المعارف والميول والقيم والمهارات التي 
تنتج من التعلم. والتعلم والتحصيل - كما اسلفنا هما مفهومان توأمان:؛ عندما يحدث الأول 
يفترض حدوث الآخر ثلقائيا. ويؤدي التحصيل في الاحسوال العاديه إلى مخزون ادراكي 
وعاطفي وسلوكي في الدماغ والحركه الانسانيةء يغرف منها الفرد - عند غناهاء لللنجاح 
أو التفوق في مهمَاثه اليومية. 

والتحصيل كتعلم سابق يسمل استيعاب الفرد للتعلم الجديد. كيف؟ لأن الفرد يستخدمه كمحاور 
أو قواعد أو مصادر يؤسس بناء عليها العلاقاث الي تصل منبهات التعلم الجديدة بأئواع 
الاستجابات السلوكية المئاسبة (حسب النظريات السلوكية عموما)؛ ؛ أ عمليات المو ازئة الادر اكيه 
وما پتبعها من استيعاب وتبديل وتعديل في الشسرائح الادراكية كما في نظرية بياجيه ( الفصل 
الثامن)؛ أو ہو أعث الثبصتر أو الإلهام للدين يمكنان الفرد من ادر اك التعلم كمسا فى النظرية 
الغشتالتية؛ أو أخيرا "كفارات ادر اكيه" ترشد السيالات العصبية المرمزه من خلال شسبفراتها 
(رموزها) المتخصصة إلى مواطنها في الذاكرتين القصيرة والطويلة ليحدث الالتحام والتفاعل 
وبالتالي التعلم الجديد حسب مقترحنا النظطري النفس فيسيولوجي في الفصلين التاسع والعاشر. 
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إن التحصيل السابق الذي هو في الحقيقة نتيجة تعلم سابق؛ يؤدي في العادة إلى التعلم 
الجديد کی ا فاذا کان هذا التحصيل متنوعا وغنيا إن التعلم الجديد يبدر 
سريعا ومتفوقا في معظم المعابير. اما إذا كان التحصيل السايق هز بلا ناقصا أو معدوما 
فإن التعلم الجديد يصبح عسيرا أو مستحيلا أحيانا. 


ب . عوأمل ألبينة الخارجيه: 


على الرغم من امكانية حدوث منبهات اتعلم ذاتيا بتأمل الفرد في خبراته ومعارفه وخروجه 
بالنثيجة بتعلم جديد على شكل معرفة أر مهارة أو عاطفةء الا ان البيئة تشكل في الاحوال العادية 
للتعلم المخزون غير المحدود لمنبهات التعلم والمصدر الاساسي لاثارته واجرائه. 

وعوامل البيئة متنوعة وكثيرة تبدأً بالأسرة والبيئة الأسرية والمدرسة بالمعلمين 
والأقران والمناهج؛ وننتهي بالمجتمع الواسع حيث الشارع الذي يفصل المدرسهة عن 
الاسرة» والسوق والمؤسسات العامه المخثلفة ووسائل الاعلام التي ترسل منبهانها 
بدون هوادة طيلة اربع وعشرين ساعة في اليوم؛ والعادات الاجئماعية العامة أو 
الثفافة العامة للمجتمع؛ والحالة الاقتصادية والمستوى الحضاري والطبيعة الجغر افية 
للبيئة ونوع مذاخها بوجه عام. 

e‏ تتدخل في التعلم سلبا أو ايجابا بقدر سلبية أو 
ايجابية كل منها. فالأسرة السلطوية أو المتسيبة أو المفككةء والمدرسة الخربة 
والمعلمين المهملين أو غير المؤهلين وظيفياء والاقران المنحرفين» والمناهج الناقصة 
أو غير ارو والشار ع المهدم في شكله وسلوكياته غير الخلقية» ووسائل 
الاعلام الأنانية أو الرخيصة في رسائلهاء والتسامح الاجثماعي مع تناول الممنوعات 
مثل المخدر ات القات» والامكانيات الاقتصادية المتدهورة اناس والمناخ الحار 
الرطب جدا أو البارد جدا بدون وسائل التكييف أو حتى الطاقة الكهربائية المنتظمة› 
والجهل أو الثخلف الحضاري العام للبيئة تخدم كلها عوامل معبقة للشعلم نفسيا واداريا 
وماديا بدون شك. والنثيجة؟ تحوّل الفرد سن التعلم للتقدم شخصيا واجتماعياء إلى 
آخر للبقاء في أفضل الأحوال أو أكثرها استطاعة منه. 

كيف نخضشم ظطاشرة التحلم 

بإيجاز شديدء نفهم ظاهرة التعلم بدراسة ما يعرف بالنظريات والقوانين التي طرحها 
مختصوا علم النفس التربوي عموما وعلم نفس التعلم بوجه خاص عبر مراحل التطور 
الحضار ی الاانساني (انظر اقفر ةٌ الثالية). 

والنظرية هي عبارة مفثة تتكون من مفاهيم وعموميات أو أحكام تختص بفهم وتفسير ظاهرة 
محددة في الواقع؛ ۳ هي قائون وصفي موجه لتفسير ظاهرة ما. ولو رجعنا لمخثلف العلوم 
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والظواهر الطبيعية والائسائية لوجدنا بأن دور النظريات في كل منها لا يخرج بدا عن اطار الفهم 
والتفسير العلمى المنظم لحقائق ومواقف الحياة المخلفة. 


اذن؛ إذا اريد فهم ظاهرة أو عملية التعلم؛ بلزم المرء الرجوع إلى نظرياثه وقوائيشه. ولكن 
الذى يمبز نظريات التعلم عن غيرها في الحقول العلمية أو الانسانية الاخرى هو تعدذها الظاهر 
واختلاف تركيزها على غير ما هو معروف بالنسبة للنظريات العلمية الطبيعية أو الرياضية الدقيفة 
غالبا. ويرجع السبب كما نرى هو ان نظرية التعلم تتعامل مع ظواهر مخثلفة من حالة انسائية الى 
اخرى. ومن هنا يلحظ الفرد نتوعا كبيرأ في النظريات والقوائين والمقترحات النظرية التي يحاأول 
كل منها فهم وتفسير التعلم من زأوية محددة أو باعتبار عامل نفسي فيسيولوجي أو بيئي دون 
غيره من العوامل الأخرى. إن نظريات المدرسة السلوكية والمدرسة الادراكية هي امظة واضحة 
التنوع الملحوظ في مجال لتعلم بالإضافة طبعا تدوع هذه النظريات السلوكيه والادراكية بالمفارنة 
بالنطربات الرئيسية المعاصرة النفس فيسيولوجية لئي تفدمها خاتمة هذا الكتاب. 

ومع إعثقادنا بمبدا التنوع الدي يسود نظريات التعلم الراهنة نظرا لتعاملها مع ظاهرة 
انسانية هي أيضا مثلوعة بثئوع الأفراد والناس هدفا وأسلوبا ونتيجة هي بالطبع التعلى؛ إلا 
إننا نأخذ على نظريات التعلم تطرفها في التلو ع لدرجة تصل إلى حد اختلاف أو مناقضة 
احدها لاخر كما في بعض النظريات السلوكيه مع بعض ثم مع نظرياث التعلم الادراكيه 
والئفس فيسيولوجيه الاأخرى. 

رلو امكن لنظريات التعلم عموما الائتلاف فيما بينها وموالفة مبادئها معا للوصول إلى فهم 
و تفسير متناغم متكامل لظاهرة التعلم لكان اجدى لتعزيز وتوجيه عمليات التعلم» من اختلافها 
لواضح والمتناقئض حيانا. ولو أمكن أيضا تطوير نظرية عامة لتكرن ما أو 'نظرية النظريات' 
يمكن بها تفسير ظاهرة التعلم باستيعاب وتوظيف مختلف الثظريات والقوائين الفردية الاخرى 
دون تناقض مز عج (ادراكيا) احيانا لكان اجدى للفرد وللتربية من التشثث الواضح الذي يسرد 
نظرياث التعلم السائدةء أن النظرية النفس فيسيولوجية: التعلم بالسيالات العصبية المرمسزه 
وشرائحها الادراكية بالداكرتين القصيرة والطويلة المدى التي نطرحها في الفصلين الشامن 
والتاسع لاجقا تبدو وأعدة في هذا الاتجاهء حيث سنحاول حينئذ توضيح أمكائية استيعاب هذه 
النظرية لمخئلف مباديء وقوانين ونظريات التعلم الاخرى الثي سبقتها. 

مساشمات مبكرة لغشم ظاهرة التعلم 

لفد ترعرع وشب علم نفس التعلم في أحضان الفلسفة مئذ التاريخ المبكر للحضارة 

الائسائية. حيث يرجم فضل البدايات الأولى لنظريات التعلم إلى الفلاسفة دون علماء النفس 


مثل افلاطون وارسطو أهم الفلاسفه فيل الميلاد ثم الغزالي وديكارت وهوبز وجون لوك 
وكائت وريد و غال بعدنا . ولم يتحرر علم الئفس من تبعيثه للفلسفة إلا في أو أخر الفرن 


۳ 


التاسع عشر الماضي حين اكد هيرمان إبنغوس ھط اط۴ ٣a,‏ على امكانية 
در اسة الذاكرة والعمليات العقلية بالطرق التجرببية". 


فأفلاطون ٤١-٤۲۷(‏ ق.م) الثلميذ الوفي لاستاذه سقراط يؤكد بان الفرد يمتلك في عقله 
معرفة كاملة لكل الافكار التي بتكون منها هذا العالم. وان الفرد يتوصل المعرفة الجديدة (أي 
التعلم) بالتامل و التحليل الذاتي لمخزون عقله دون الاعتماد ابدا على المعلومات الحسية البيئية 
الخادعة ولتي ندكره فى أقفضل الأحو الى بما يعرف سابقا من معرفة قديمة بواسطة الاستعادة. 


قد كان افلاطون عقلائياً فى تنظيره للتعلم لأنه اعثمد المنطق كوسيلة لحصول الفرد 
على المعرفة بالتعلم. ان بذور نظرية افلاطون العقلانية المنطفية فد إسننتجها علماء نفس 
ألمان من امثال ويرثايمر وكوفكا ولوين وكولر في تشريع فظريتهم الادراكية الغشتالتية 
في التعلم في أوائل هذا القرن العشرين كما سنوضح في الخصل السادس. 

وارسطو (۳۸۲ - ۳۳۲ ق.م) تلميذ افلاطون المتقوق» اخثلف مع استاذه في اعتماد 
لتعله كاملا على العمليات العقلية الذاتية مؤكدا بالمقابل على اهمية المنبهات الحسية (الخبرات 
والمعلومات أو المواضيع والحوادث البيئية) كأساس للتعلم. يستقبل الفرد الخبرات الحسية من 
لواقع ثم بيدا بعقله وعملياته العقلية التفكير في علاقاتها أو ارتباطاتها المشتركة محدثا لديه ما 
يعرف بالتعلم. إن مبداً ربط الافكار السيطة تدريجيا معا لتكرين الأفكار الاكثر تركيباء قد أخذه 
العديد من العلماء المعاصرين (وخاصة السلوكيين) ووظفوه في نظرياتهم إلى اقصاه. 


وثحدث ارسطو بهذا الصدد عن القوائين الرابطة التي تصل الحو دث و الاشیاء fن‏ wsھ۔ا‏ 
Association‏ قائ بان خبرة أو گر موطو ع محدد دشر اأستعادة مواضيع اأخرى مشابهة له 
(قانون التشابه عند تور ندايك کما سنری في الفصسل الثاني)؛ 1 و استعادة مواضيع معاكسة او 
مضادة (قائون الاختلاف) و استعادة اشياء خبرها الفرد مع الموضوع عند حدوثه أول مرة 
(قانون المرافقة الأولى أو الأرتباط الأول للمنبه والاستجابة: قانون ملازمة المنبه والاستجابة 
لادوين غثري في الفصل الخامس). لقد تحدث ارسطو ايضا عن قانون تكرار أو ممارسة التعله 
حين قال بأن تكرار خبرة لشيئين معاء يزدي بالفرد فى الغالب إلى تذكر أحدهما عند خبرته أو 
استعادته للآخر . ان مبداً المنبهات الحسية والربط أو المرافقه فيما بينها وما يحدثه ذلك من تذكر 
وتفكير واستجابة (أو تعلم) تشكل جميعا جوهر المدرسة السلوكية في علم النفس عموما وعلم 

وفلاسفة العرب المسلمون نهلوا كما هو معروف تاريخيا من الفكر اليوناني ثم أبدعوا 
بفكرهم في مختلف العلوم بما فيها التربية والتعلم. فقد أورد الغزالي قبل جون لوك بعدة 
قرون بان العقل يولد صفحة بيضاء وان الفرد يتعلم بالنتيجة بما تطبعه البيئة في عقله من 
خبرات. وبينما يتفق هذا المبدأً عموما مع الفلسفة الأمبريقية الواقعية السابقة لأرسطوء فان 
جون لوك (1۹۳۲ - (۱۷٠١۶٤‏ اخذ المبدأ كما يبدو حرفيا في توضيحه لعملية التعلم» كما 
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تناه السلوكيون المحدثون (من ارسطو أيضا) في هذا القرن العشرين حيث كان جون 
واطسون أول واكثر المتحمسين لدور البيئة ومنبهائثها في حدوث وفهم عملية التعلم. 

و جام ريني دیکارت ۱۹٦(‏ 5 ۰( فیلسوف مدهب الشك المعروف وصاأحب 
جملة "إنا افكر فانا موجود' ليعنقد بازدواجية نكوين الفرد: العقل والجسم. وإن لكل دورد 
في المعرفة والتعلم. فالجسم كاله مادية يعبر عن السلوك الذي ينتجه العقل احيانا. كما انه 
يبعث للعقل المنبهات أو الخبرات السحية للبيئة مشيرة فيه (اي العقل) التفكير وتحويل 
رسائل سلوكيه إلى الجسم للتصرف. فالعقل والجسم فد يعكس الواحد فيهما ردودا أو 
استجابات يثيرها الآخر فيه. ان مبدأ المنبه - الاستجابة يشكل كما هو معروف جوهر 
نظريات المدرسة السلوكية في التعلم بدون اسنشاء. 

ما ٹوماس هوبز )١1۷۹ - ٠١۸۸(‏ فقد تى مباديء الامبريقية الواقعية لارسطو 
بحرفيتها وما يتصل بها من قوانين المرافقه والربط المتذوعه سابقا. 

ولكن أهم إضافة أوردها هوبز تتمثل فيما يعرف لدى السلوكيين المعاصرين مشل 
ثورندايك وسكيذر بقانون الاثر ومبدا التعزيز المبنبي على أساسه. يقول هوبز هنا بان 
المنبه الذي يعين الجسم على التصرف المطلوب بثير شعورا بالسرور»ء وبهذا يعمل الفرد 
على خبرة هذا السرور مرة تاذية (بتكر ار السلوك). و المنيك الدي يعيق التصر ف ا 

من الجسم يسبب شعورا معاكساً أو سلبيا محفزا الفرد للتخلي عنه (أي عن السلوك). ان 
هويز يجري ضبطه مباشرة من قبل 'مقبلات' وموانع الشهية المسلوكية) 

ه.. الأمر الذي يجسَد حرافيا جوهر قانون الأشر المعروف لدى ثوراندايك وسگیذر. 
زير هما من السلو کين المعاصرين 

وحأول عمانویل کانت (۱۷۲۶- - 0 المنطقيه لإافلاطون 
والامبيريقية الحسيه لارسطو بالقول ان الخبرة التي نعيشها (أي الثعلم في الواقم) هي 
مزيج من المنبهات أو المعلومات الحسية القادمة من البيئة وعناصر العقل الفطرية. تقوم 
القدرات العقليه بتعديل الخبرة الحسية مضيفة عليها مزيدا من التنظيم والمعنى؛ وبالتالي 
فإن أي معرفة ( أو تعلم) تتقرر حسب كانت بفعل الخبرات البيئية والعمل النشط للاماع 
في معالجتها. إن هذا المقتر ح التنظيري للتعلم يشكل كما نرى القاعدة النفسية لنظرية 
البراغماتيين من أمثال وليم جيمس وجون ديوي مع بداية هذا الفرن العشرين ثم للنطريتين 
الغشتالية وجان بياجيه في التعلم (الفصلان السابع والثامن). 

جاء بعد كانت مباشرة أوروبي آخر هو چون سثیوارت مل ۱۸۰٦(‏ - ۱۸۷۳) حيٹ 
أخذ بمبداً المنيهات الحسية البيئية و بمبدأً الر ابطة والمراففه بين هذه المنبهات الذي تتحذ به 
الأفكار البسيطة لتكوين افكار اخرى مركبة كما ضمَّن ارسطو في نظريته إبتداء وتبعه في 
ذلك الغزالي وجون لوك وهوبز وربما دونالد هب في نظريته النفس فيسيولوجية الحدينة : 


2 


التجمعات الخلويه وعiااصعووه‏ وإام) المتسلسلة لخبرات التعلم. ولكن ستيوارت أضاف 
بأن اتحاد الأفكار البسيطة لأخرى مركبة يفرز في واقع الأمر خبرات جديدة تماما لا ثشبه 
سابقاتها (الافكار البسيطة]) الا قليلاً جدأ. ان هذه الفكرة التي افترحها سثيوارث تشسكل كما 
ترى جوهر مبدأً النطرية الغشتالية في التعلم: ان الكل هو اكثر من مجموع اجزائه وكذا اك 
مبدأً ثورندايك: التغيير المتتابع للاستجابة (انظر الفصلين الثاني والسابم). 


صاصر جون سنيوراٿ عالم نقسي هو 
تو ماس ريك )¥9۷ . )/٦‏ حيبت کان سر 
ابرز انجازائه ¬ بعد ثبئيه مبدئيا لفكرة القدرات 
العقليه لكائت»ء هو أن كل واحدةمن شه 
القدر اث أو القوي العقلية توجد بمنطقة محددة 
من الدماغ الانساني. ايده في ذلك بعدئذ عالم 
خر هو فرانز جوزیف غال ۱۷٥۸(‏ - 
۸/))). وهكذا ولدت مايمكن أن يشار إليه: 


۶ 2 8 ۳ - 
أول نظرية في علم نفس التعلم هي نظرية وسم ترضي ي اناطلق الدما 
ج ا ض ادرا که i ES‏ نفلريه القي : 
القوي lنعقذيى Faculty Psychology‏ (انظر في القون التاسيم عشر ّ 
۹ 6 ف القو ى 1 r‏ ۴ في خارطة الدماغ Fresmun Puhiishers. ingrid]‏ 


الانساني). 

وتبع بعدئذ داروين بنظربته ثطور الأنواع أو الأحياء وما اثر ذلك على علماء آخرين 
مثل فرانسيس غالتون (ابن عم داروين وصاحب المقاييس النفسية الأولى وطرق الارتباط) 
رسيغموئد فرويد صاحب النظرية التحليلية في علم النفس. وما أن جاء هيرمان إينځوس 
کی کان المناخ النفسي ديد من المفاهيم والمباديء لدى الكثير من المختصين مناسباء 
الأمر الذي مكن الاخير (إبنغرس) من إظهار إمكانية دراسة ظواهر هامة للتعلم كالذاكرة 
وبعض عملياته المتفدمة بيغ تجريبية منضبطة. 

وجاعت المدرسة البنائية صوااهءناءدم)S‏ في علم نفس التعلم بفعل العالمين ولهيشم 
واندت وتلميذه ادوارد نشيئر مسنفيدة من مبدأ بنساء الاقكار المركبة مسن اخرى بسيطة 
سابقة؛ مؤكدين بهذا بأن العقل ما هو سوى بئاء متلوع مركب من الافكار وان مجموع 
عناصر هذا البناء (من الافكار) يشكل ما يعرف بالوعي الائساني. ان هذه المدرسة قد 
خبت وتلاشت بظهور المدرسة البر اغماتية التالبة. 

قد قامت الو ظیفیة الب ر اغمانیه ٣‏ ءااہ هام۴ على ید ولیم جيمس )1۹٠١ -۱۸٤١(‏ وجون 
يوي )1۸1۷ (٩‏ موکدۀ علي العلاقة المنفاعلة للفر د مح البيشة و على دراسة اسلو ك 
الانسائي من خلال قدرته أو وظيفته الموجهّة للتكيف مع هذه البيئة. وبيئسا استفاد البنائيون كما 


۳ 


يدو من افكار ارسطو وهويز وجون ستيوارت مل فى توضيحهح وتحليلهم للنعلسم» فإن 
البراغماتيين ربما أخذوا عن كانت مبدأ التوفيق بين العقل والبيئة وعن ديكارت مبدأ تفاعل العقل 
مع الجسم بالمنبهاث المتبادلة فيما بينهما خلال انتاج التعلم. 'ومهما يكن فإن كل المحأولات 
لثنظيرية المبكرة لمفهوم وظاهرة التعلم تمثل جميعا بدون شك القاعدة العلمية والعملية التي نفهم 
بها ما نحن عليه الآن في علم نفس التعلم وإلى اين سنترجه في هذا الحقل العلمي إلهام بالمستقبل. 


التحلمم ونظريات المخرفة 

هناك علاقة اصيلة بين التعلم والمعرفة. فكل معرفة جديدة سواء كانت حقيقة أو قيمة أو 
مهارة نلتج مباشرة من تعلم محذد. وبهذا يُلاحظ ان أول تعريف للتعلم في قواميس اللغة يلازه 
المعرفة لفظا وسلوكا. وباستعمال مصطلحات عوامل البحث العلمي المسئلة والتابعة؛ يعتبر 
اعم (بعملياته و مذيهانه المختلفه) عاص مستفا: اما المعرفة الجديدة الحاصلة سن العم فهي 
عامل ابع أو متأثر تماما كحال الرسم واللوحة الفنية؛ والطهي ووجبة الغذاء؛ والصياغة وقطعة 
الحليء وغيرها الكثير من الامثلة في الواقع. ولكن الأمر الذي يجب تذكرة هنا هو ان إخثلاف 
ستل ومواضیع وشروط لتم کمامل مسقل مؤثز بؤدي باتیجة ی صیع مختفة زاب ر 

ولكن التعلم الذي نتج لدينا المعرفة النظرية والعملية والخلقية اين تقع مصادرة من 
خبر ات أو معلو مات او منبهات والتي يعالجها في العادة لانتاج المعرفة المطلوبه؟ إن 
مصادر منبهات التعلم تبدو في ثلاثة نظريات أو مدارس معرفية هي (انظر الفقرة السابقة 

.١‏ نظرية فطرية المعرفة. بمعنى إن المعرفة هي فطريه وتلبع من داخل الفرد. مسن 
ابرز أنصار هذه المدرسة أو النظرية الأخرى للمعرفة هما سقراط وثلميذه افلاطون حيث 
تنص نظريتهم هذه على ان الله خلق الفرد ووضع فيه (في عقله) المعرفة أو الأفكار. وان 

مهمة التعلم تبدو في التأمل والتحليل الذاتي فيما يمتلكه الفرد من افكار لائشاج معرشة 
جذيدة. ۾ مر هنا لاحطلا بان العقل لدى افلاطون يشکل اناء التعلح ووسيلة اجراشه في 

۲. نظرية حسنية أو بيئية المعرفة. بمعنى أن المعرفة نتيع من خار ج الفرد وبالتالي فإن التعلم 
هو ما تطبعه البيئة في العقل من منبهات أو معلومسات . ل ارسطو طلميذ افلاطون هو أول من 
قترح المباديء الأولى لهذه النظرية ليأتي بعدئذ السلوكيون المعاصرون والغزالي وجون لوك 
وهوبز وستيوارت من قبلهم ليتبعوا أثر أرسطو باهتمامات وقوانين مختلفة من أجل ضبط التعلم أو 
عملية المعرفة للحصول في كل مرة على المعرفة المقصودة. 

۴. نظرية تكامل المعرفة. أو الدظرية التوفيقية للمعرفة والتي تبث منهجا 
معندلا أو وسطياء معطية دورأ متكافئًا للعقل والبيئة كمصادر ووسائل للتعلم. وتنص 
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على ان المعرفة الجديدة (أو التعلم) تنتج من تفاعل الفرد (أو عقله في الواقع) مع 
البيئة أو المنبهاتث الحسية للبيئة. وبهذا تدمج هذه النظرية المتكاملة للمعرفة والتعلم 
نظريتي ڪل من افلاطون وارسطو معا لفهم علمي ووافحسي مقبول اكثر لظأهرة 
العام . ان دیکارت وکانت ودپوي وعلماء النظر يات اأنفس فيسبو لو جية المعاصر هة 
هم أكثر مؤيدي النظريه الحالية. 

والخلاصة؛ ان التعلم هو وسيلة للمعرفة وقرينهاء وإن هذا التعلم قد يبدأ وينكون بفعل العقا 
كما في نظرية المعرفة الفطرية الذائيةء أو بفعل البيئة كما في نظرية المعرفة الحسية؛ أو بفعل 
العقل والبيئة باتحاد خبراتهما معا كما في النظرية المتكاملة أو الهجينة للمعرفة. 


دور التعلم في السلوك والتقدم الانسانى 


إن الفرد هو جزء من المجتمع وعضو عامل فيه. ومن هناء حتسى يكون الفرد 
عضسوا مقبولا في البيئة يجب أن يثعلم معارف جديدة نظرية وتطبيقية وقيمية 
يستطيع بها ايجاد قواسم مشتركة مع البيئة. إن تبني الفرد لهذه القواسم النفس ثفافية 
وتعديله بالتالي لظام ناته وميه ايتقق صح #توقعات الیينيه يؤدي به الى التكيبف 
اإمطلودب سع هده الببئة: محققا بذلاك اول هذدفا رئيسي يسعى إليه أي فرد بالثعلم 
وهو البقاء في البيئة. 


ولا بقفا الفرد العادي في البيئه الاجتماعية العادية عند النكيف و البقاء کاهداف للتعلم› 
بل يطمح غالبا لتحقيق هدف اعلى هو التقدم الذي يحفزه لمزيد من التعلم في مجال النقدم 


المطلوب...وبهذا يحفز انجاز التقدم في كل مرة للسعي بالتعلم إلى تحقيق تقدم آخر.. 
وهكدا يبقى ويتفدم الإئسان والحياة. 


علم نفس التحلم ونظريات التعلم 


علم نفس التعلم هو بإيجاز مبّسط علم دراسة سلوك التعلم. والنظرية هي قانون 
(أو عبارة) لفهم وتفسير ظاهرة محذدة. ونظريات التعلم أو نظريات علم نفس التعلم 
هي في الواقع قوانين (أو عبارات منطقية أو فرضيات..) لفهم وتفسير سلوك الثعلم. 
ومن هفاء تشكل نظريات التعلم مع المباديء والقوائين المسانده لها جوهر علح نفس 
التعلم والجزء الأعظم من محتواه النفس تربوي. وبدون الثركيز لدرجة رئيسية على 
مفاهيع وعلاصر كل نظرية واساليب التعلم بواسطتها ثم تضمينائها للثربية من 
تطبيقات وتنظيمات ومباديء تربوية» سيفرّغ أي مقرر في علم نفس التعلم تلقائيا 
من مفهومه واهدافه وأسس محتواه في التعليم الجامحي أو في التربية الذاتية التثقيفية 
للمهتمين في هذا المجال العلمي الحديث بوجه عام. 


المذر سه الادر اكه المذر سه النفس فسیو لو جیه 


النظرية الغشتالتية أ إنظريه بياجيه 


1 
le e Ce SG oo, 


شکل ١‏ أهم نظريات لتعلم مع منظريها بالكتاب اللفس تربوي الحالي 


و هذا الكثاب الئفس تربوي سیركز على منافشة وتوضيح مفاهيم ومباديء الشعلح عموما مع 
لتركيز على أهم نظرياته وأكثرها قبولا وانثشار! في الثربية واعلاها صلاحية في تمثيل وفهم 
ونفسیر سلوك التعلم. وسنطر ح بالئتيجة نظریات التعلم ناء علی نرکیز ها النفسي والئر بوي 
العام في ثلاث مدارس رئيسية يسيةء نتذأول في كل منها اهم النظريات الفرعية بكل مدرسة وأبرز 
منْظرّيها و أساليب لتعلم بواسطتها ثم تضميناتها التطبيقية التربية. ببدو ملخص لنظرياث التعل 
a,‏ لحالي في الوحداث الثلاث الثالية ع الملحو؛ الذي يضم نريه کر و دك 


% 2% + 


۹ 


مه ب ت“ 
الوحدة الأول 
نظريات سلوحيه مبكرة للتعلم 
الفصل الثانة : نظرية ثورندايك للتعلم - الرابطة بين المنبه والاستجابة. 
الفصل الثالد : نظرية بافلوف وواطسون للتعلم - الإشراط التقليدي 
الفصل الرابه: نظرية غثري للتعلم - ملازمة المنبه والاستجابة. 

تنتمي تنظريات التعلم السلوكية للمدرسة النفسيه الثى تتخذ من المنبه والاستجابه والصلة المتى 
تر بظیما محورا لها ووحدة سلو كيه موضوعية يمكن استخدامها يثقه بثقة عائية ف التعامل مع الفرد 
وفهم وتفسير سلوكه للتعام. 

ومع اعتيار الذظريات السلوكيه الحاليهة امثدادا لفهوه الار تباط بين الخيرات الحسسية والافكار 
الذى اء لے ارسطو قبل المياراد. وپکونها كذْلك نظریات دابا للثعلم بوج عسام تنص لی ن 
منبهات البيثة الحسية هى مصدر السلوك/التعلم)» فإئها تلقسم حسب درجة تركيزها على المنبه 
والاستجابة ی اربع تات ممیز ةه هي : 

.١‏ لظريات المنبه-الشسثجابة التقليدية(R-5) Respo se‏ -usاSt:nu.‏ كما هو الحال مع 
نظرية بافلوف وواطسون وغثري وثورندايك في الفصول الثاني والثالث والرابع. 

. نظربات الاستحاية-الاستجابة (۴ أو Response - Response (R-R‏ إن نظریة سکیئر ف 
الفصل الخامس هي أشهرها في التربية وعلم النفس. 

۴. نظريات المنبه-المنبة Suu )S-S(‏ - و«اuصنا5.‏ إن نظرية تولان في الفصل السادس 
هي مٹال ف هذا المجال. 

.٤‏ نظرباتث المنبه-الفرد-الستجاية (S-s-r-K)‏ ف القفصل السسأدس . حيث د اده 
الخارجى و الاسستجابهة الظاص ية شم trac)‏ usاimuاst)‏ تیار التب الطارجى دا-خل الفرد 
yl (neural reaction)ss‏ ڍ3g‏ العصبية للمنبه داخل الفرد (انظر لنظرية هل). 

ویتقرر التعلم ابتداء پالنظر بات السلوقية اتقليدية e‏ بین والياته ا پالن E‏ 
استجابة النعلم ثتوقف كحال ي جهاز کهربي مثلا عند فصل التيار عنه.. 

ومن هنا نرى . بأن ضعف النظريات السلوكية عمو ما بالإضافة لاليتها في إحداث التعلم 
بد مماته ال وحدات مصخرد ١‏ متتاهيهة (ومستحیله الغد احيانا) ‏ من المنبه والاستجابة؛ ترکز 

بع تظرية لإشراط لتقليدي, ‏ ثم (والاهم) عدم تشجیعها لاډبداع الفردي مر کون ار 
المباشرة., 3 ومهما كن . فللائصاف ئۇكد سان الثظریات السلوكية د ا ف تىلى المهسارات 
السلوكية وعادات الحياة اليوميهة. 


+» 


الاقصل الغانو 
نظرية ثورندايك التعلم - الرابطة العصبية للمنبه والاستجابة 


مصطلحات متخحصصة 
نظرية الرايطة العصبية للميه والا ستجابة 
قانون الاستعداد مبدأ الميرل أو الخبرة الشخحصية السابقة. 
قانونك اللاثر. میا قوة العناصر (المنبهات) المرتبطة .موقف التعلم. 
قانوك الممارسة. ميدأ الاستجابة بالششابه. 
مدا الجر بة والخطاً., 0# النغيير المتتابع للاستجابة. 
ميدأ اللأستجابة المتعددة. ميدأ الانتماء. 


مدأ التشار الاثر. 
عملية وأسلوب التعلم بنظرية ثورندايك . 
تضمينات نظرية توارندايك للربية الصفية. 
طريقة مقر حة للتعليم باعتبار نظرية نورندايك. القدرة على التعلم بنظرية تورندايات. 


صيغة التعلم بنظرية نورندايك. مارسة التعللم بنظرية بورنداياث. 
أهداف التعلم بنظرية تورندايك. حفيز التعلم بنظرية تورندايك. 
حبرات وأنشطة التعلم بنظرية ثورندايك. استيعاب التعلم بنظرية ثورندايك. 
تقييم التعلم بنظطرية ثورندايك. تعويل التعلم بنظرية ثورندايك. 
الخ فة الصفية للتعلم بنظر ية تورندايك. نسيات التعلم بنظر ية نو رندايف. 


دوارد ثورندايك ولد في ولاية ماستشوستس الأمريكية ودرس علم النفس في جامعة هارفرد 
على يد وليم جيمس إذي آأحبه وره منه حتى أنه منح ثورندايك مكانا في الطابق الأرضي لبيته 
لقيام بتجاربه السلوكية على الطيور عندما عمدت السيدة إلى طرده من السكن في بيتها حين 
اكتشفت قيامه بتفريخ طيور تجاربه السلوكية في غرفة ومه. بالطبعء كان قدوم ثورندايك بتجاربه 
على الطيور إلى الطابق الأرضي لمنزل وليم جيمس مزعجا لزوجته بينما كان ساراً لأولاده 
الصغار نظرا لما توفره تجارب ثورندايك وطيوره من تسلية كما بفيد هيرغنهان. 


لحات متخصصة 
ا ادوارد ٹورندایلت (£ 1۹4۹-۱۸۷( Edward Lee Thorndike‏ هو الأب الحقيقي 
لعلح النفس التربوي عموما وعلم نفس التعلم بوجه خاص. لم يسمع عن علم النفس قبل در استه 


۲۹ 


ا ا ا ا ا و وعلم الثفس المعروف.. 

رمهما یکن» قضى فورنداك جياه في کن کیب رفحت کے کا ای س ا 
جوالي ۰۷ مولفا بين كتاب ومقالة وبحث. ولم نسمع أو نقرأ عن مواجهة ثررندايك لمقاومة أ 
هجوم مضاد على غزارة انتاجه وابداعاته خاصة من زملائه فى الجامعات. . گما بلاحظ للسف 
سرا أو علنا في البلدان النامية؟! وربما لهذا السبب تبدو بيئات في حركة دؤوبة متواصلة من 
التقدم, بينما أخرى يستفحل في ميولها وخطاها DE EKE‏ 
والمبدعين في الوقت الذي تعمل بشتى السبل الملفوظة والصامتة على د ٹهجير أو إبعاد من يفذمها 
او حتی من بعد فکره بالقدہ؟!! 

]- الاتصاليه Connectionism‏ = الرابطة أو الحز مة العسسية ل801 اوإuه.‏ تشكل هذه 
الفكرة جوهر نظرية ثورندايك فى الثعلم والمحور الذي تركز على توضيحه وتأكيده جميع القوانين 
والهبادىء التي طرحها في هذا الفصل. ويؤكد ثورندايك بهذا الصدد بأن المنبهات الحسية البيثية 
وحوافز الفرد التصرف أو السلوك نتصل معا برابطة أو حزمة ذات طبيعة عصبية وأن هذه 
e‏ 


التعلم التدريجى المجزا gê .Tneremental Learnınğ‏ التعلم الذي 
e e‏ أو اتف محذودة يتحسبل ليها القرد تدريجيا فرة رذ 
الأخرى وليس جملة واحدة كما ينص أدويرن غذري في الفصسل الرابع أو شتا 
تيون في الفصل السابع. إن هدا النو ع من التعلم الجزئي التدريجي هو الذي تحاول 
قوانين ومبادىء ثورندايك تعزيزه والتاكيد عليه من خلال تنشيط وتركيز الرابطة 
العصبية بين المنبهات والاستجابات بأساليب التعلم المتنوعة التي تقترحها القوائي. 
والمبادىء الثورندايكية في الفصل الحالى. 

٤‏ قوانين ومبادىء الرابطة العصبية بين المثبه والاستجابة. هي مجموع القوانين 
والمبادىء الثورندايكية التي توضح بصيغ وأساليب ومسميات مخثلفة طبيعة الرابطة أو 
الصلة بين المنبه والاستجابة. أي طبيعة حدود التعلم السلوكية والجزئية التدريجية بوجه 
عام (انظر لتفاصيل هذه القوانين والمبادىء في الفضل). 


فظراية اللرابطة العصبية للمضبه والاستجاية 


تتلخص نظر ية الر ابطة أو الصلة ”وامoناءعررC0‏ بين المثبه والاستجابة في أن 
الاستجابات الحسية التي يبديها الفرد ترتبط أو تتصل معا برابطة أو صلة ذات طبيعة 
عصببية. يستقبل الفرد بحواسه الأشياء أر الحوادث البيئية فتدخل رسائلها دماغه ونسير 
عبر حرم أو رات عصسبية محددة بعتا عن الانتجابة المنادية احرافزء لشخصية وها 


أن تصل إلى المطلوب حتى يدي الفرد السلوك ا و التعلم الملاحظ في الواقم. 


۲۲ 


وتركيز ثورائدايك لايقع على المنبه والاستجابة بذاتها بل على نوع ودرجة الصلة او 
الرابطة التي تحفظهما معأ والتي يصفها تثورندايك بعكس البيئيين المثزمتين مل واطسون؛ 
بأذها ذات طديعة عصبدة .Neural Bond‏ اولقن نورندايك منل و اطسون هن ناحبة آخری 
ينكر دور العقل والأفكار في الثعلم مؤكدا بالمقابل على أهمية الربط المناسب بين المنبهات 
والاستجابات في حدوث ا على شكل جرعاث ندريجية متتابحة مثرايطة من المنبهات 
والاستجابات» دون حدوتها جملة واحدة كما پفيد سلوکي آخر هو غثري ور ينفي عليه 
الخشثالتيون بوجه غام. 

ولتعزيز نظرية الرابطة العصبية بين المنبه والاستجابة ولفهم العلاقة التي تصلهما 
طر ح تور ندایاك جذ کو انير ۾ باد يء؛ آهمها ما يلي: 


:Law of Readiness a|azتull| ل قانون‎ 

يفيد ثورندايلك بأن الفرد يتصرف أو يسلك بالطريقة او الإسلوب اللذين يبدو بهما بسبب 
استعداده النفس سلوكي لذلك. وبهذاء وكما يكتب هير غنهان , عندما يكون الفرد: 

# مستعدا للسلوك أو التعلم؛ فإن قيامه بذلك سيكون مفنعا أو مرضيا. 

# مسثعدا للسلوك أو التعلم» فإن عدم قيامه بذلك سيكون مزعجا. 

# غير مستعد للسلوك أو التعلمء فإن اجباره على ذلك سيكون مزعجاً. 

# ونضيف! عندها يکون الفرد غير مستعد للسلوك أو التعلم» فإن عدم فيامه بذلاك 

يكون مفنعا أو مرضيا. 

:Law of Effect ji انون‎ O 


ينص ثورندايك في هذا القائون [وكنلك سكير فيما بعد) على أن السلوك المفنح المفيد أو 
امکافیء, یمیل افر الى تكراره غالبا. لما اسلو آک الضار او ڏو نتا السليية فضحفز الفرد لی 
نسخه أو عدم تکراره والتخلي عله مستفبلاً. ي لن وع افر الدى يفرز ه السلوكت يودي بالنشجه 
E E AD‏ أو الرابطة بين المنبه والاستجابةء أو إلى 
ترك السلوك عند سلبيته وبالتالي نااشي أ ضعف الصلة بينهما. 


:Law of Practice : ةujlanلا ٿا قانون‎ 


بعتقد ثورندايك بأن التمرين والتطبيق وثكرار العمل تقوُي أو تعزز الرابطة بين المنبه 
والاستجابةء ويزيد بالتالي ذلك من احتمال حدوث السلوك من الفرد مسنقياد. وبیئما تخل 
نورندايك عن هدا القائون بعد عام ۰ عمد ادوين غدر يې لی تبنيه لدعم نظریته 
السلوكية في التعلم كما سنوضح لاحقا. 


۳ 


,Irial and Error Principle لا مبدا) التجريه والخطا‎ 

بختار الفرد بهذا المبداأً المنبهات والاستجاباث ويتحقق من صسحة ارتباطهما معا 
بو اسطة التجربة. فإذا كانت النتائج كافية ومقنعة أو صحيحة يعمد إلى تأكيدها 
بالقول أو الكتابة أو الفعل (أي إلى تأكيد أو تركيز الصلة بين المنبهات والاستجابات 
الصحيحة في واقع الأمر. أما إذا كانت النثائج خاطئة أو سلبيةء عندئذ يميل الفرد 
الى تجربة استجابات أخر ى. . وهكذا يسئمر الضرد في التجريب حتي يصل في 
التهاية إلى نتاشج مرضية ا ةد اسا ار تا 4 دا تا الصلة بين 
مذیهادتك التعلم و استجابانه. 

ويلاحظ استخدام هذا المبدا كثيرا في التعلم والحياة السلوكية اليومية خاصسة عندما 
يو اجه الفرد مشكلة أو مسألة غامضة في طبيعة أو اسلوبية حلها فيبدأ بتجربة حل أو فكرة 
أو طريقة بعد الأخرى» وينظر بعد كل تجربة لأنشائج فإذا كائث صحيحة أو منطقية أو 
مفيدة, ذلحظه يدرنها أو يعمل بها لتعزيز أو تركيز تعلمه للرابطة التي تصل الحل أو 
الاستجابة الصحيحة بالمنبهات التي بدأ بها للوصول إلى النهاية أو العملية المطلوبة. 

فكثير من مشاكل العلوم والرياضيات والأعمال المهنية الثي ثقوم على مهارات 
الصيائة والتصليح, وكذلك الكثير من العلاقات و أساليب الجاذبية الاجتماعية بين الئاس 
وخاصة بين الشباب يجري التعامل معها عموما بمبدأ التجربة والخطا. فإذا كاثت النتائج 
صحيحة أو موثرة عاديا أو نفسيا على الغير , عندشذ نلاحطظ الفسرد يكررها لمزيد من 
الحفظ أو المعر فة أو المهارة لحقيفة الصلة المتوفرة بين المشكلة أو الموقف اللذين 
بصددهما والاستجابات المطلوبة الثي حصل عليها. 


ومها يكن» فبينما لانعيب من حيث المبدأً استخدام الفرد للثجربة والخطأ في التعلم أو حل 
مشكلة أحيائاء إلا أننا نشير بان هذا الاستخدام يذل في الواقع على نقص المعرفة الشخصية 
في المجال أو الموقف الذي يلجا إلى التجربة والخطأ فيه؛ وإلاء لاختار مبدا التتصر 
الغشتالتيين مثلا فى الفصل السابع» أو أَمَرَ سيالات دماغه العصبية بالعمل «لثصثع» له 
الاسنجابة الراثة المطلوبةء كما تفيد نظرية السيالاث العصبية المرمّزة في الفصلين التاسع 
و العاشر بالو حدهة الأخدرة من هذا الكتاب. 


3ا مبد| الاسيتجابة المتعذaة Multiple Response‏ : 

يقوم الفرد في بعض مواقف التعلم بعدة استجابات منتالية للتعامل مع القضية أو الموقف 
اللذين بصددهما ويستمر الفرد فى ذلك حتى يصل في النهاية إلسى السبلوك الفعمال 
المطلو ب .. عنديد بلاحط الفرد وهو يكرر السلواك مر اجا استیعابه وثرگیزه لديه للاسنفادة 
دنك في مو اققا محثملةه مستوبا. 


£ 


فضي الرياضيات مثلا قد يستعمل الدارس عدة طرق حتى يصل إلى الحل 
HE‏ لمشكلته أو للمسألة الرياضية الثي بصددها. وفي اللغات» الانجليزية مغلا 
يعمد الفرد ال اظ الكلمة المطاوبة (مثل مل عاbاوtامÊصCom‏ کما حدث مم المولف عند 
بداية در أساثه اأمثخصصة ئي الو للاآيات المتحدة) بعد صي أي بعدة استجابات؛ حجني 
إذا وصل للشفوية الصحيحة (أي إلى الربط الصحيح بين الكلمة وامستجابتها اللفظية 
حسب ثورندايك) يعمد إلى تكرارها بمبدأً الممارسة لتعزيز الربط الصحيح بين 
الكلمة ولفظها المطلوب. 
والمهن المختلفة هي أيضا حل خصب لتطبيق ميدأ الاستجابة المتعددة. ففى 
الالكترونيات وميكانيك السبارات والرسح والنحت والتصوير والطبخ وغيرها العديد 
من الأنشطة الإنسانيةء يعمد الفرد (الناجح) إلى طرح عدة استجابات للمهمة التي 
بصددها حثى إذا وصل للصيغة المرضيةء؛ ترتاح نفسه ويتبناها إلى أخرها (إن 
الفرد المهمل؛ أو غير القادر غير الطموحء» أو النفعي التاجر حتى في المعرفة 
الأكاديمية على المستوى الجامحي. يميل في الغالب إلى طرح استثجابة وأحدة يسبب 
الإهمال وعدم الحافز ية حيناء أو إلى تحضصير «مذكرة» سريعة غير مبدعة آخر 
لتسويفها المباشر للطلاب أو على شكل كتب لدور النشر بمحتوى فقير واحد ولكن 
بعئاو ين مخثلفة نسبيا.. وهكذا لاينجح أو يثفوق الإنسان في كل واحد من مثل 


لا مبداً الميول أو الخيرة الشخصية الييدlيقة :Attitude or Personal se‏ 


يركز هذا المبدأ على أهمية الفروق الفردية في التأثير على اختيار الفرد أسلوك 
معين (منبه أو/ واسنجابة)؛ دون آخر ثم على صحة هذا السلوك باعتبار الخبرة 
E‏ بخیره من الأفراد. إن ما يقصده ثورندايك بهذا 
الميدا هو أن الافر اد المخنلفين ہخبر انهم السابقة يمتلكون روابط مخثلفة في صحتها 
بين منبهاتهم واستجاباتهم السلوكية. فاذا كانت الخبرة غنية أو كافية» كان السلوك 
کافیا لأن الرابطة بين المنبه والاستجابة الخاصين به هي في الأصل قوية كذثك. 
ومن هنا نسمع البعض في الحياة اليومية العامة يشيرون إلى مئل هذا الضرد 
بالقول : «عقل فلان يجمّع صح» وفلان الآخر: «عقله لايجمع».. إن ما يقصدونه 

في الواقع - وكأنهم أسائذة في علم النفس الثورندايكي - هو أن الفرد ربط جیدا 

بين المنبهات والاستجابات المطلوبة.. فييبدو سلوكه أو تعلمه سريعاً أو كافياً أو 
ناجحاً. ربالطبع بغني عن التفصيل هنا بان القدرة على الربط (عالية أو منخفضة) 
مرهونة لدرجة كبيرة في الواقع بأنواع ودرجات الفروق الفردية (الوراثية ثم 
والبيئية المكنسبة) الملاحظة بين الئاس: متفوقين أو عاديين. 


۲ 2 


0 مبدا قوة العناصر (المنيعات) المرتبطة بموقف التعلم إو السلوك: 
:Prepoteney of Elements‏ 
يعني ثورندايك هنا بأن کل فرد تئوفر له مواصفات أو عوامل أو عمليات أو خصائص 
أو رغباث أو معارف أو خبرات تميزه عن غيره. ومن هناء عندما بثعرض لموقف تعلم أو 
سلوك» بلاحظ تصر فه باستجابات مخئلفة و ذلك حسب العناصر السلوكية السابقة المتوضرة له 
ولتي تحكم اتصاله بمنبهات الموقف البيئي. إن أي موقف حسب ثورندايك يثير الفرد لابداء 
(وصل) استجابات محددة: مهملة أو حياديةء أو حيوية فعالة ثغير وجه حياته بالمستقبل وذلمك 
بحسب قوة الحاجات أو الظروق إو الأهداف أو الخبرات التي تحضره عند التعامل مع 
a a E r E‏ 
باستجابات تهم الفرد (لاحظ التداخل النسبي لهذا المبدأً مع قائون الغشتالتيين: الشمول أو 
الاحتواء في الفصل السابع. ولاغرابة في ذلك» فهنك ميدأ خر يتداخل به الطرفان نسبيا 
ایضاء یورده ٹورندايك باسه: الاستجابة بالنشابهء أما الغشتالثيرن فيعرضونه على شكل قانون 
التشابه. ومع هذا فبیئما رکز تور ندایك علې دور ار ايبط التي تصل المئبهات و الاسنجابات 
البيثية في احداث الثعلم المتشابهء فإن الغشتالشيين يركزون بالمفابل على دور الإدراك الكلي 
المنظم للفرد؛ دون البيئةء لخبرات التعلم المثشابهة). 
ومهما يكن» هناك مثال محسوس في التعليم الجامعي للمبدأً الحالي وهو اخثلاف 
الطلاب في دوين مذكر ائهم خلال المحاضرات الجامعية لدرجة ملفثة للنظر بحيث ترى 
لبعضل يكب بتفصيل صحيح» وأخرون بإيجاز مفيدء وكثيرون يكتبون ماتحظاأات مختلفة 
في المحتوى بعضهم عن بعض»؛ وجزء آخر (ومؤسف) يكثتب بعض المعلومات التي 
يسمعها خطأ أو محرفة. إن كل هذه الفروق بين الطلاب يمكن أن تعود في الواقع لمبدا 
قو عناصر التعلم السابقة المتاحة لكل منهم حسب ثور ندايك وبالثالي فذر اتهم المختلفة 
توعا ودرجه وكيفا على ربط المنبهات والاستجابات بمواقف النعلم بناء عليه. 


: Response by Analogy aqlشتلlı لا مبدأً الاستجابه‎ 


إن مواقف التعلم المثشابهةء تتميز سلوكيانها بالصلة الوثيقة التي تربط بين منبهاثها 
واستجاباثها. وبهذا عندما يتعرض الطالب لمثل هذه المواقف خلال تربيته (المدرسية 
والجامعية بالطبع)؛ فإن اجابته تكون في الأحوال العادية فورية ووالثقفة وشبيهة بتلمك في 
المواقف الممائلة سابقا. إن جميم التمارين والتطبيقات والأئشطة والمسائل والمقارنات 
رالامظة التي يقوم بها الطلاب في تربيتهم الصفيةء وغيرها كذلك من المواقف العطمية أ 
الأسرية أو الوظيفية أو الترفيهية أو غيرها في الحياة اليومية والتي تتطلب حلولا أو سلوكا 
و إاجابات على غرار ماتعلموه أو خبروه سابقا هي أمثظة محسوسة لممارسة مبدا 
الأستجابة بالتشابه في الواقع. 


1" 


ميدأ التغيير المتتابجع uillتlşية Associative Shifting‏ : 

بعمد الفرد ووا ا ر العلاصر المشابهة المنوفرة له والثي يعتقد بصلثها 
بموقف التعلم الجديد الذي هو فيهء ثم بيدا ب بثغيير استجابة بعد الأخرى (العنصر السلوكي لمشابه 
لذي اعتاد عليه سابقا بملبهات جديدة وير او النئيجة أو الإجابة أو الحل). يستمر الفرد بعملية 
التغيير هذه للعناصر المشابهة (أو المنئبهات السلوكية و CY‏ السابقة المشابهة) حى يصل الي 
الاستجابة الأخيرة المطلوبة المختلفة في النهاية عما بدا به ای لا 


و ببنما استفاد ثورندايك كما يبدو من سابفیه باقثراحه لهذا المبدأً (وبغيره في الواقم) مسن 
أمثال ارسطو وجون ستيورات مل (انظر الفصل الأول)؛ فإن كثيرا من مواقف ف 
المدرسي (بما فيها الجامعية) ومواقف الحياة العملية تتطلب استخدام هذا المبدأ. وفي الواقع 
ل الأكاديمية والسلوكية على السواء تتطوّر فى محتواها ثدريجيا من الأفكار 
و المهار الث البسيطة الى المر کبة باعتبار ميدأ ثور نداباف لحالي. صسحيح إننا نطر ح استجابة 
بعد الأخرى حتى نصل إلى الاستجابة المطلوبةء ولكننا في كل مرة نقوم بعملية الاستجابة 
زو حقفائق بأخری نتحصل تلفائيا على معرفة و مهارة اعلى.. حتى ولو ثبث لدينا 
نتيجة واحدة أو أكثر من عملية ثغيير الاستجابات» بأن الإجابة غير كافية أو خاطئة 
وبالتالي يتوجب الاستمرار في التبديل أو التغيير.. إن هذه المعرفة الناقصىة أو الخاطئة هي 
بحد ذاتها أعلى في تركيبتها مما يمتلكه الفرد قبل ئذ. 

ويذكرني هذا المبدأ وتطوير المعرفة الإنسانية على أساسه (جزئيا أو كليا)» ما يخبره 
يعض طلاب الدر اسات العليا الماجستير والدكتوراه أحيانا من عدم قدرة نتائج بحوثهم على 
رفض فرضيات الصفر (بعدم تفوّق حبوب جديدة لأوجاع الرأس مثلا على أخرى منداولة 
كالاسبرين وطلب مشرف أو/ والجامعة خطأ من الطالب لاختيار مشكلة مختلفة لبحتها لأن 
النتائج لم ثثفق مسع متطلبات الفرضية البديلة المتوقعة التي تنص على تفوق أو فعالية 
الحبوب الجديدة). ما نؤكده هنا هو أن نتائج علمية كهذه هي كافية ومفيدة وأعلسى تركيبا 
مما بتوفر بالتو بخصوصهاء وأنها تطورت بفعل ربط حقائق جزئية أو بسيطة معا ثم 
حقائق أعلى مع أخرى أعلى حثى نتج أخيرا الإجابات أو المعرفة المركبة» المفيدة بدون 
شلك في توجيه التعلم والسلوك الإنساني في مواقف متعددة لاحقة. 

وخير مثال يوضح مبدأً ثورندايك: الثغيير المتتابع للاستجابة الذي يقوم الفرد به 
باستعمال استجابات سابقة مع مثبهات جديدة هو عملية الفسمة في الرياضيات. وليكن 
المثال هنا هو قسمة 1۸ علىة. 

ry 
۸ من المعروف أن عملية القسمة تنطوي على عمليات رياضية‎ 


- ت 


سابقة على الثوالي هي؛ الجمع والطرح والضرب حيث تتطلب ٠.‏ 


EEE 
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فسمة رقم على أخر (كمنبهات م) استعمال الفرد استجاباث تخص هذه العمليات 
الرياضية الفرعية السابقة للحصول على الاستجابة النهائية المطلوية (استجابات = س)» 
والمختلفة عن مجموعة الاستجابات التي بدأ بها الفرد في حل مسألة القسمة. يبدو تفصيل 
للتغيير المنتابع للاستجابة على منبهات موفف القسمة الحالي بالتالي: 

)١‏ قسمة ۱۸ على د (م٠)‏ > وضع الفرد للرقمین بیائباً باشل |١١‏ د ([سا). 

) قسمة ١‏ على ٥‏ (م۲) © لايمكن (س۲). 

)٣‏ مشاهدة الرقم التي ^ (م۳) > أخذه عع سابقه )١(‏ لعملية القسمة إس"). 

)٤‏ قسسة ۱۸ على د (م٤)‏ € ۳ (س؛). 

د) مشاهدة للرقم ١‏ إم ه) © كتابته في مكاده المناسب من خط القسمة (إسه). 

") التحفق من صحة القسمة (م1) © اختيار الفرد لعملية الضرب إس")۔ 

۷) ضرب ۳ في ۵ (م۷) © ۱٠۵‏ (س۷). 

۸) طرح ۱١‏ من ۱۸ (م۸) © لايجا قيمة الفرق (س*). 

۹) طرح ه من ۸ (م۹) & ۴ (س٣).‏ 

.)١١س( كتابته بالمكان المناسب تحت الشرطة‎ © )١ ٠ (م‎ ١ تصور الرقم‎ ١ 

۱ طرح ١‏ من ۱ م ا) ج صغر (س١).‏ 

؟) تصوں الرقم صفر (م۱۲) © کتابته بالمكان المذاسب على يسار الرقم ۳ [س"١).‏ 

۳( فة ٣‏ على د لم۱۳( لتمکن س ۱۳). 

؛ ) عدم امكانية القسمة (م٤٠)‏ © وضع صفر أمام ۳ [إس٤١).‏ 

.)١ على الخط الأعلى للقسمة س‎ ١ وضع فاصلة عشرية أمام ارقم‎ > )١ مشاهدة الصفر أمام ارقم ۴ مه‎ )١ 

.)١٦سإ‎ ٠ على‎ ٠١ (ما) © قسمة الرقم‎ ٠١ مشاهدة الرقم‎ )١ 

۷) الرقم الذي يمكن ضربه في ٠‏ (أوعد المرات التي يمكن جمع الرفم ٠‏ لتنتج قيمة مساوية أو قل من ٠١‏ (م1۷) © 

.)۱۷۲ س‎ ٦ 

۸) تصو الرقم ١‏ (م1۸)؟ © بدء عملية جمع الرقم * لست مرات أو ضربه في ١‏ [إس۸١).‏ 

.)٠۹ س‎ ۲۰ €- )۱۹۸( ٩ جمع الرقم د ست مرات او ضربه فی‎ ٩ 

۰( طرح ۳۰ من ۳١‏ (م٠؟)؟‏ € البدء بعلية الطرح [إس٠؟).‏ 

۱ طرح صفر من صفر (۲۱۶) € صفر (س۲۱). 

١‏ مشاهدة المتان الملاسب لكتابة النتيجة صفر (م۲) © كتابة صفر في المكان المناسب أسفل الخط (إس۲؟). 

۳ طرح ٣‏ من ۳ [م٣ )۳‏ صفر س۲۳ 

4) مشاهدة المكان المناسب لكتابة النتيجة صفر م٤‏ ۲) © تتلبة صفر في المكان المذلسب على يسار صفر [إس٠").‏ 


۸ 


۵) مشاهدة نتيجة الطرح إم٠)‏ > الشعور باننهاء عملية القسمة إس٠؟).‏ 

.)۲٠س(‎ ),١( س الاستجابة‎ )٠١مإ‎ ٠ مشاهدة اثرقم 1۸ مقسوما على‎ )١ 

وهكذا يصل الثلميذ بالتغيير المتتابع للاستجابة المطلوبة لمنبهات موقف القسمة إلى 
نتيجة مخئلفة تماما عما يمثلكه من هذه الاستجابات المثشابهة في تعلمه السابق؛ وما 
استخدمه منها بالفعل في الحصول على الاستجابة الجديدة النهائية لعملية القسمة. ومهما 
يكن» فإن قدرة الفرد على ربط الاستجابات السابقة بالمنبهات الجديدة لموقف القسمة هي 
التي مكئثه من التعلم الجديد لمهارة القسمة (وغيرها بالطبع من مهارات مدرسية وحيائية) 
والنتائج الأرياضية التي يتحصل عليها بفعل هذه المهارة. 


: Belongingpess slaتilll‎ ae O 
يرتيط المنبه والاستجابة معا حسب هذا المبدأء يسبب انتماء أحدهما للآخر كحال‎ 
دخول الطسلاب مثلا للمحاضرة وجلوسهمء ويدء المحاضرة (أو الشرح) واستماعهم أو‎ 
انتباههم, ومسك القلم والكتابةء وفثح الكتاب والقراءة وأخذ الممحاة وإزالة الخطأًء والشعرر‎ 

بالإجهاد والاسترخاء وغيرها الكثير من الأمثلة في الواقع. 


0 مبدأً اشر .Spread of Effect ji‏ 
يرتبط المنبه والاستجابة بواسطة الأئر الذي تمارسه الاستجابة على الفرد بقبامه 
بسلوكيات أخرى موازية أو ابعة للسلوك الأول. كأن يقوم بأخذ مذكرته من الحقيبة 
لتدوين الملاحظات خلال المحاضرة الأمر الذي يشير عليه ذلك إلى تناول قلس 
مناسب وفتح الدفثر أو المذكرة على موقم للكتابة ووضع المذكرة بعدئذ على المقعد 

بصيغة محددة مفيدة. 

وقد يطلب الأب في مثا آخر مل أبثه تشغيل السيارة استعدادا للد هاب حبث بلاحط 
أحيانا فيام الابن بعد النشغيل مباشرة بئنظيف ما يلزم فيها ونعديل او تر تیب يعض 
محتوياتها ونئزيل زجاج باب السائق وهكذا من سلوكيات موازية. وكذلك قد نقوم الإبنة 
بغسل «مواعين المطبخ» ثم ثنظر حولا فننتقل إلى ثنظيف الطاولة أو المجلسى ثم ترتيب 
الصحون والأدوات الأخرى في أماكنها. وفي مشال ثالث؛ يقوم الطسالب بالتحضير 
لمحاضرات الفد» بعدئذ يذهب إلى خزائة الملابس ويختار ما يناسب؛ ينغقدهاأ فيعمل على 
تنظيف أو كوي مايلزم» ثم وضعها على علاقة للغد. 


عملية واسلوب التحلم بنظرية ثورندايك 


يتعرض الثلميذ أو الفرد لمنبهات حسية بيئية فيستقبلها في الدماغ عبر حواسه الخمس. 
تبحث هذه المنبهات عبر حزم أو ممرات عصبية مناسبة في الدماغ حتى تصل إلى 


۲۹ 


الاستجاية المعنية بكل منها. وعندمأا باتجحم المثبه والاستجابة معأ بواسطة هذه الر ابطلة 
العصبية بلاحط الفر ذد و شو بۆدى اسلو ا المطلوب مشير | دللک أحدو ت الشعلم. 
فعملية التعلم تحسدث فقط عند ثوفر الصلة العصبية بين المنبه والاستجابة. كما أن 

سرعة أو بطء استجابة الفرد يدل بوجه عام حسب ثورندايك على قوة أو ضعف الصلة أو 

الحزمة العصبية التي تربط المنبه والاستجابة معا. ومن هنا في الواقع يعطي ثورندايك 

أهمية لتكرار عملية التعلم ثم لممارسة هذا التعلم بعدئذ حتى تثعمَق صلات المنبهات 

بالاستجابات أو التي تشكل في حفيفة الأمر؛ المحتوى المنهجي للتعلم (ائنظر الشكل). 

شكل (): رسم توضبصسي إشتراضي لعمليه التعلم 
بلظريبة ثورنداييك: الرابطة أو الحزمهة 
العصبية الواصلة بين المنبه والاستجابة 
دور الداع والإدراك؛ كقسم اليائف 
الآلي يستقبل ويرسل دون معالجة نفس 
فيسيولوجية تذكشر). ج = اسستجابة 
افتراضية موجودة بالدماغ 


y 
ويتلخص الإأسلوب المقترح للتعلم بناء على لظربة نورندايك: لك: ,لر ابطة العصبية للمئبه‎ 
ورالاستچابه؛ کي الخطو ات التالية:‎ 

'. اختیار أو تحديد التلميذ لمهمات التعلم الئي وا 

. تقسيم كل مهمة تعلم إلى مهمات متدرجة أصغر. أي إلى وحدات سلوگية خير هة 
مثتابعة من المنبه والاستجابة حتى يسهل ربطها أو وصلها معا بعلاقات مفيدة مطلوبة. 

۴. ثوفير أنشطة وتمارين لكل وحدة سلوكية لانجازها من التلميذ ولثركيز مهاراته أو 
معارفه الجديدة بها بعد الربط المطلوب مباشرة لكل منبه واستجابة (قانون الممارسة ومبداأً 
الاستجابة بالتشابه ومبدأ الانتماء). 

٤‏ تنظيم وحدات التعلم الصغيرة وتماريدها استقرائيا من البسيط إلى المركب ومن 
المعلوم إلى المجهول ومن المحسوس إلى المجرد بحيث يبدو اللميذ مستعدا نفسيا وسلوكيا 
لإنجاز التعلم المطلوب لكل وحدة. وإن انجازه لكل منها كان مرضيا أو مكافاله؛ مثيرا 
فيه الرغبة في الائتقال إلى الوحدة السلوكية التالبة الأخرئ (مبدأ الاستعداد» وقانون الأثر 
ومبدأً انئشار الأثرء ومبدأ الاستجابة بالئشابه والتغيير المتتابع للاستجابة ومبدأ الانتماء). 

ه. تنظيم بيئة التعلم حسب متطلبات عمل التلميذ. إن التنظيم المقبلو للبيئة من التلميذ 
سيساعده في ربط الأفكار أو المثبهاث والاستجاباث المطلوبة منها حيث يقلل من 
المشوشات أو المنبهات الجانبية التي قد تتدخل سلبا في عملية التعلم والتحصيل. 

.٦‏ تقدم التلميذ في التعلم حسب سرعته الذاتية وذلك باعتبار خبرانه السابقة (مبدا 
الميول والخبرات الشخصية السابقة). 


۲۳١ 


١‏ . تصحيح التلميذ لخطأه فور قبل امكانية تركيز الرابطة او الصلة بين المنبه 
تمرف بيا ليذ باترة ى خا وتي لازم دايا قبل اندر إلى تعلم آخرء 


تضصمینات نظريه شورندايك لدتربية الصغية 
إن أهم التضمينات التي تشير إلبها نظرية ثورندايك الصلة أو الرابطة العصبية بين 
المنبه والاسنجابةء للتربية الصفية؛» هي كما يلي: 


ل0 طريقة مفترحة للتعليم ياعتبار نظرية ثورندايك: 


تتكون طريفة التعليم بذاء على نظريه نورندايك من الخطوات التالية: 

-١‏ أعرف الموقف الذي سيواجهه التلاميذ للتعلحم من حيث الأهداف التي سيحققها 
والموضوع المنهجسي والأنشطة التطبيقية والوسائل والغرفة الدراسية ونوع التلاميبذ 
المتعامين (استعدادهم وحصيلنهم السابقة). 

١‏ أعرف الاستجابات التي ستصلك أو سثربطلك بموقف التعلم. من حيث الخطط التحضيرية 
والمعلومات والأنشطة والوسائل والتقنيات الثربوية وإدارة الغرفة الدراسية وأساليب التقبيم. 

۴- نظم مهمات التعلم والتعليم في تسلسل منطقي وعملي استقرائي؛ متدرجا بذلك من 
البسيط إلى المركب ومن المعلوم إلى المجهول. 

“٤‏ تصرف (أي درس) لاحداث الصلة المطلوبة بين منبهات مواقفى الثعله و استجابائك 
اإتعليمبه. أي تقذم في التدر يس بما يستجيب لحاجات و أسثلة التلاميد للتعلم. 

-٥‏ رکز على استخدام الطرق والوسائل الفعالة ([دون الثائوية) للتعلم, 

“٦‏ استعمل أقل اقا الطسرق والوسائل لتأسيس الصلة بين موقف التعلم وأضواع 
التحصبيل )1 الاستجابات) المطلوبهة. 

۷- إسمح لأفراد التلاميذ بالئقدم في التعام حسب سرعاتهم الذاثية. 

۸“ اسثخدام الخبرات والمواقف (المنبهات) الو اقعية الحياتية كلما كان ذلك ممكنا. 


لا صيعغة التعلم بنظرية تورندايك: 
يتم التعلّم بأهداف سلوكية محددة غالبا حثى يكون منضبطا موجها لتحصيل استجابات 
محددة تقتضيها هذه الأهداف والتي تجسد في الواقع منبهات التعلم المطلوب. 


أهداف التعلم بنظرية فورندايك: 
أهداف التعلم هي المنبهات والاستجابات المرتبطة بها. يجب أن تكون هذه الأهداف 
رکه ب ا و لاستعداده الفردي ۰ ر ا ر ب ی 


١ 


لا خبرات وأنشطة التعلم بنظرية شورندايك: 

یجب أن تجسد مواقف لتعلم الصفية الواقع في الحياة اليومية. وأن تكرن هناك عناصر 
مشتركة منشابهة بينهما حتى يساعد ذلك على تحويل التعلم من موقف إلى آخر. ومن هناء فإن 
تعلم الثلميذ لمفهوم أو خبرة لايتوفر لهما فرص التطبيق أو الممارسة في الواقع مباشرة (فورا)» أو 
خلال فترة فريية» سيؤدي في النهاية إلى نسيان التعلم واندثار الرابطة بين المنبهات والاستجابات. 


لا تقييم التعلم بنظرية ثورنداإيك: 

تحقق أهداف التعلم بتحصيل التلميذ للروابط الصحيجة المطلوبة بين الاستجابات 
و المنبهات الثي يثعرض لها. وإذا حدث خطاً أو نقص في تحصيل شد د الر و ايبط العصيية؛ 
فيت وجب العمل من التلميذ ذاتيا أو بمساعدة المعلم على تصحيحها فورا حثى لاتكون هناك 
فرصة لتكرارها أو ممارستها من الثلميذ وبالتالي تركيزها في إدراكه وسلوكه نتيجة ثقوية 
الرابطة بين المنبهات والاستجابات التي يجري تعلمها. 

وبهذا يصبح حاسما للتعلم والتحصيل تبني الاختبارات المتنوعة المناسبة الشفوية والكتابية 
والعملية بائثظام عبر مراحل التعلم والتدريس المختلفة بهدف تصحيح مايلزم في التعلم كلما 
ظهرت حاجة لذلك؛ ولنخدم المواقف المتنوعة لهذه الاختبارات كمعززات ايجابية مقوية 
للرابطة العصبية التي تصل وحدات التعلم السلوكية (المنبهات والاستجابات) معا. 


لا الغرفة الصغيه للتعلم بنطريه نورندايك. 
تبدو الغرفة الصفية مرتبة بعناية حيث كل شيء في مكانه والتلاميذ منظمين 
حسب الصيغة التي سمح بأكبر قدر من تفاعلهم معا وتأسيس علاقات أو روابط 
مشتركة مفيدة لتعله المعارف والمهارات والميول الاجتماحية. ۾ نكما يثعلى التعليم 
بالكفايات الفردية؛ فان كل ثلميذ يأخذ مکانا خاصا به ویبدا التعلم بربط المنبهات 
والاستجابات المطلوبة. إما محتويات الغرفة الصفية من تجهيزات ومواد ووسائل 
تعليمية فتنحصر على تلك الضرورية لمهمات التعلم (لربط المنبهات والاستجابات). 
ويسئثنى بذلك أية محتوبات أخرى اضافية لأن وجودها قد يُعيق من عملية الربط 
بين المنبهات والاستجابات المطلوبة نثيجة تدخلل منبهاثها الإضافية الجانبية 
وتشويشها بالنتيجة لعمليات الربط أو التعلم الأساسية أو المشهجية المقررة. 
لا القدرة على التعلم ينظريه نورندايك: 
تعئه د القدرة على عدد الصلات د ألرو ابط بين المنبهات (حاجات التعل) 
PITY‏ التعلم المختلفة. إن امتلاك التلميذ لأكبر عدد ممكن من العناصر 
المشئركة المنشابهة مع موقف التعلم الجديد يرفع ثلقائيا من قدرته على التعلم. 


۲ 


ممارسة التعلم بنظريه نورندايك: 
تعتبر الممارسة هامة للتعلم بسبب ما تؤفره فقط من مكافأة على الاستجابات الصحيحة 
(أوالصلات بين المنبهات والاستجابات) المتكررة التي ييديها التلميذ فيما يعرف بالتعزيز السلوكي. 


(1 تحغيز التعلم بنظريه ٹورندايك: 

لديه خلال التعلم ولتعزيز ربط المنبهات والاستجابات ولتقوية درجة هذا الربط فيما بينها. 
إن المكافأة تعزز (أو تفوي) الصلات الصحيحة بين المنبهات والاستجابات. أما العقاب 
فيمكن استخدأمه في حجب المكافأة مؤقتا من خلال تكليف التلميذ بمهماث أخرى يدون 
مكافأة أو بمكافأة لايثوفعها أو يرغبها في حينه. 


1 استیعاب التعلم بنظرية ثورندایك: 

تعتبر أفضل طريقة لاستيعاب التعلم هو بناء أكبر عدد ممكن من الصلات أو الروابط 
العصبية المناسبة بين منبهات واستجابات موضوع التعلم. وعندما يفهم أو يستوعب الثلميذ 
موقف التعلم بسرعة واضحة؛ فهذا يعني أنه يمئلك عددا كافيا من عناصر مشابهة 
(عناصر مشثركة بين موف النعلم الفديم ونظيره الجديد) بحبث سمحت له هذه باستعمال 
العادات أو السلوكيات السابقة في استيعاب المعارف والمهارات الجديدة. 


0 تحويل التعلم بنظرية نورندايك: 

ثحويل التعلم هو تعميمه واستخدامه في مواقف جديدة. وتعتمد هذه القدرة نوعا وكما على 
مقدار العناصر المتشابهة التي يمثلكها الثلميذ مع نظير اتها المطلوبة في المواقف الجديدة الأمر 
الذي يمكنه من استيعاب خبراث هذه المواقف بواسطة نحويل أو تعميم النعلم المتوفر لديه. 
1 نسیان التعلم بنظریه نورندايك: 

بالرغم من أن قانون عدم الاستعمال يؤول كما يتوقع إلى حدوث النسيان في التعلم 
والتحصيل» إلا أن ثورندايك قد ركز بالمقابل على تقوية تعزيز الرواہط العصبية بين 
المنبهاث و الاستجابات بواسطة تكرار وممارسة التعلم الجديد كوسيلة نلغائية لاسنشاء عامل 
اللسيان أو الئخفيف من حدوثه وآثاره على التعلم لدرجة ملحوظة. 


 %*  % 


۴۳ 


الاعصل القالم 
نطريه بافلوف وواطسون للضعلم - الاشراط التقليدي 
نظرية باغلوف - الا شراط الشایدي 
نظرية واطسرن- الأشراط القليدي البيتي التزمت 
بحربة الاشراط التقليدي البيئي مع إلبرت 
عناصر أجرائية مكونه لنظرية الاشراط التقليدي 
مثالان توضيحيان لعملية الأشراط التقليدي 
عملية راسلوب التعلم بنظرية الا شراط التقليدي 
تضميدات نظرية الاشراط الشليدي لل بية الصضية 
طريقه مقر حه للتعليم باعتبار نظرية الاشراط التقليدي 
اهداف ومعارف وحبرات التعلم بالاشراط التقليدي 
القدرة على التعلم بالاشراط التقليدي 
ممارسة التعلم بالاشراط التقليدي 
في التعلم باللاشر اط التقليدي. 
ا ستعیای التعلم بالا شراط التملیدی 


تحويل التعلم بالاشراط التقليدي 
تسيان التعلم بالاشراط العقليدى 


ايفان بافل وف 0ا۷ ۷0 هو روسي ولد عام ۱۸٤۹‏ وتوفی عام ۱۹٩٩‏ . عمل ابوه راھبا 
حيث تعلم إبفان في البداية ليكون كابيه ؛ ولكنه غير رأيه وثحول بعد أن قطع شوطا في دراسة 
علم اللاهوت » الى دراسة علم الفيسيولوجيا أو لما يعرف بعلم وظائف الأعضاء. 

حاز بافلوف على جائزة نوبل عام ٠۹١٤‏ عن ابحاثه في فيسيولوجيا الجهاز الهضمى. 
إن هذه الابحاث في الواقع قد أدت وبالصدفة الى اكتشافه لنظرية ( أوقائون) الاشراط 
التظليدي بين المنبه والإستجابة في اوائل القرن العشرين الحالي. 

ما جون واطسون 0۸و۷1 طم[ )١۹١۸-۱۸۷۸(‏ فيعثبر من اكثر المؤيدين انظرية بافلوف 
في الولايات المتحدة حيث أقام على اساسها المدرسة السلوكية بعلم النفس في الغرب الامريكي. 

ولفد كان واطسون سلوكيا متزمتاً يعتقد بأن الوسيلة الموضوعية الوحبدة لفهم الفرد 
والتعأمل الهادف معه تتمثل في السلوك الملاحظ فقط وبهذاء أخذ واطسون على عاثقه 


٤ 


نشر نظرية الاشراط التقليدي الروسيه الأصل 'وأمركثها" بمدرسته السلوكية ثم المعارضة 
بالنتيجة لنظريات كل من سبقوه مثل وليام جيمس وادوارد ثورندايك» حتى النهاية. 

وثزوج واطسون من احدی طاالبانه بعد خلافاث قضائيه مع زوجته ومعاناة کلفته عمله 
استاذا بجامعة جون هوبكنز . انتقل واطسون بعدئذ لقطاع العمل الخاص بشركة للاعلانات 
. ولشعوره بعدم الرضا كما يبدو من بعض الجهات الجامعية والاكاديمية بالجامعانت» 
أرسل من يذوب عنه لاستلام جائزة علمية منحث لله في حفل كبير متخصص؛ على 
انجازاته في تقدم الحركة النفسية الامريكي ية وعلم النفس السلوكي بوجه حاص . 

ولقد كثب مننقدا بهذا الصدد معارضيه في الجامعات الامريكية ( الذين اسئغلوا متاعبه 
ازوجية الخاصة لازاحته كمبتكر في مجال نسي جديد» عن طريقهم كأكاديميين تظيديين غير 
متفوقين كما يبدو .. الأمر الذي يذكرنا بأن الميول السوداء والتكتلات المافاوية ليسث حكرأ- 
والحمد لله - ن ی و ا از ا 
ول جوهر | عثقد مستغربا بأن مسيرة التقدم لعلم النفس السلوكي قد أبطأت مزقا سيب 
فشل الاسانذة لقدماء (التقليديين) في إيصالها المفنع لطلابهم.. أئني اعتقد بامانه أن علم النقفس 
بدو عقيما منذ عدة سئين ول ما حا اليه هو جيل جديد من الاأسساندة الذين يدرسون عله 
نفس موضوعي ( يعني علم نفس سلوكي) بدون الخرافات التي نشأنا عليها معشر النفسيين هذه 
الايام. وعندما بحدث هذا ء فن م النفس سيعيش عصر نهضة أحعظم بكشير مما عايشته 
العلوم عند نهاية العصور الوسطى! 


مصطلحات متخصصهة 

:Evan Petrovich Bavlov ( 1۹ 4۹-۱۸۳٦ )( ا ايغان باڦوڌض‎ 

هو عالم فيسيولوجي روسي حاز على جائزة نول نتيجة أبحاثه في علم الئفسس 
الفيسولوجي (في مجال عملية الهضم ) » والتي اكتشف خلالها فجأة قانوئه السلوكي: 
الاشر اط التقليدي گي هذا الفصيل. 
جون واطaن‏ ] 1۸۷۸-— °۸ 15( ı John Broadus Watson‏ 

هو المؤسس الأول للمدرسة السلوكية في الولايات المنحدة واكثر السلوكين نزمتا في ارجاع 
السلوك الائساني بما في ذلك التعلم › إلى البيئة والمنبهات الحسية. إن نظرية ومبادىء والسون 
هي وأم متطابق اتلك ابافلوف حيث لا تعدو سوى اشراطات تفليدية على الطريقة الامريكية. 
١‏ المنية غير المشروط )م چ ص۳ Unconditioned Stimulus‏ : 


هو المثير أوالمحفز الذي إعثاد عليه الضرد في إجحداث السلوك أو التعلم .. أي عندما 
يحدث هذا المنبه يحدث للقائيا السلوك او التعلم المطلموب س خڅ م). ومن هنا يمشن 


غ" 


الاشارة اليه بمنبه العادة.. الطبيعي والتلفائي الذي يؤدي آليا إلى قيام الفرد بالسلوك وكأآن 
الآخير ( أي السلوك) انعكاس للمنبه لذي قم اليه. من أمثلة المنبهات غير المشروطة مع 
سلوكياتها الانعكاسية غير المشروطه أيضا مايلى: 
الاب أو الام م غ م ) 4 إقبا ل وابتسام أو خوف وتجنب وذلك سب نوع 
الاب أو الام الذي اعتاد عليه الابناعم [س غم ) 


معلم الفصل (م ج م) -» فبول وانتباه زس غ م ) 

الكتاب م غ م) القراءة إس ع م ) 

الجوع (م څ م ) 4 اكل زس غم) 

حیوان زاحف (م څ م) -4 هرب أو خوف (م غ م ) 

ضوء الشمس (م غ م) 4 ازاحة الوجه جانبا أو وضع نظارة (س غ م ) 


؟- الأستجابة غير المشروطة رس چ ضٿض :Unconditioned Response(‏ 
تعرضه لمئبه فعال عادي طبيعي يسمي الملبه شير المشروط. ن أمثلة لهذه الااستجابة 
تبدو في رفم ۳ ألفا. 
0- المنبة الأgjinطف‏ )ض»ظ ص( Conditioned Response‏ : 

هو المثير أو المحفز الجديد الذي لايمئلك في الأصل قوة أوفعالية أو تأثيرأ كافيا في 
ثحريك أو إشارة الفرد للقيام بسلوك معين قبل عملية الإشراط السلوكي. أي هوالمثبه 
الحيادي الذي يكتسب فعالية المنبه غير المشروط في احداث السلوك أو التعلم المطلوب 
عند اقترانهما لعدة مراث؛ بحيث يؤدي علد تقديمه بعدئذ بمفرده إلى سلوك جديد يتخذ 
صفته المشروطة فيسمى بالاستجابة المشروطة. من أمثلة المنبهات المشروطة ما يلي: 
(بالمقارنة بسابقاتها غير المشروطة فقي رقم ۳ سابقا): 


الاقارب والئاس (م م) ج اقبال واہتسام أو خوف وتجنب (س م). 

معام جدید (م م) € قبول وانتباہ (س م) 

مجلة أو مطبوع آخر (مم) ت قراءة (س م) 

الساعة ٠٤‏ ظهرا! (م ما ج الاكل (س م) 

حيوان بري (م م) خوف او هرب س م) 

ضوء مبهر (م م) © إزاحة الوجه جانبا أو وضع نظارة أو تخفيف الضوء إن أمكن ([س.م) 


1 -- الاستجابة المشروطة )ي ڦض(( :Conditioned Response‏ 

هو السلوك و التعلم الذي يحدث تيجة تقديم المذبه ه المشروط بعد کتسابه لفعالية المنبه 
سابقة (أو مدربه) المتبه غير المشروط فاك الاستجابة المشروطة يمكن تسمیتها ضا 
بالانعكاس المشروط ×f|eعR Conditioned‏ (ائظر للأمثلة التو طصيحية آئفا). 


۳٣ 


ا الا شرا ط التقليدي Classical Conditioning‏ 

يعني الإشراط عموما الاقئران. وعندما يكون شيئا مشروطاً أو مقئرناً بآخرء فيعنى يأن 
حدوث واحد يؤدي تلفائيا لحدوث الاخر. والإشراط التقليدي هو عملية اقتران المثبه 
المشروط بأخر غير مشروط لعدة مرات يكشسب نتيجتها المنيه الجديد المشروط فعالية 
قرينه المنبه القديم غير المشروط في احداث السلوك أو التعلم المطلوب» الأمر الذي يثير 
الفرد لأداء هذا السلوك المطلوب بعدئذ عند قديم المنبه المشروط بمفرده له. 

وقد كان تركيز بافلوف وواطسون في نظريتهما: الإشر اط الثقلبدي على دور المذبه 
في عملية السلوك والتعلم؛ عاليا لدرجه اسبح يشار إليها بتظرية المثبه (و) معط أو 
اشر اط .Type S.Conditioning aqil‏ 


: Behaviorism ةيكgluall‎ —A/ 
هي الحركة أو المدرسة السلوكية التي أسنسها جون واطسون في الولايات المتحدة بناء على‎ 
نظرية بافلوف الإشراط التقليدي. وتقوم المدرسة السلوكية على مبداً هو: إن السلوك الملاحظ لدى‎ 
لفرد هو الوحدة الموضوعية فقط التي يمكن اعشادها كموشر موثوق لشخصيته دون ما يقال عن‎ 

عقله أو ذکائه أو ضميره أو أخلاقه أو عرقه أو خلفيثه الشافية أو غير ها. 


۹- التعزيز في الأشراط التقليیدي Reinforcement in Classical Conditioning‏ . 
يمارس التعزيز في الإشراط التقليدي دورا حاسما في تأسيس الاقترانات بين المنبهات 
والاستجابات المطلوبة. لماذا؟ لأن هذا التعزيز يتمثل في ر الأمر بالمنبه غير المشروط 
حيث يخدم علد تقديمه مباشرة بعد المنبه المشروط بثائية أو نصف ثانية ([خلال عملية 
الاقتران أو الإشراط السلوكي) بدور المكافأة الفرد عن قيامه بالسلوك المطلوب. 


-١‏ البيثة ومنبهاتها الحسية في الإشراط التظليدي. 


إن البيئة ومنبهاتها الحسية هي المصدر الرئيسي (والوحيد لدى جون واطسون) لعملية 
الإشراط التقليدي والتعلسم. وما الفرد بعقله ومشاعره وثقافشه وعرقه وضميره أو خلقه 
«وطوله وعرضه» سوى آلة اسنقبال وارسال نهذه المنبهات أو الانعكاسات السلوكية (مثل 


مقسم الهاتف الآلي). 


نريه بافلوف . اإشراط النقليدى 

تنص هذه النطرية في التعلم على: أن اقتران المنبه غير المشروط (القديم) بمنبه 
مشر وط (الجديد) لعدة مراتٽت؛ إلى أكتسأب المئبه الجديد لفعالية المنيه القديح شي اشارة 
الاستجابة غير المشروطة المطلوبة. يمكن بالرسم توضيح هذه اللظرية بالتالي: 


۳۷ 


منبه غپر مشروط الاستجاية غير المشروطة 


ا 
م ع م) مثل معلم الفصل [إس غ) مثل ميول ايجابية 
منبه مشروط إم | ا 


مثل معلم جديد 
وتفوم نظرية الإشراط التقليدي إذن على استبدال المنبهات الطبيعية التي اعتاد عليها 
الفر د ي اجداث السلوك بمنيهات جديدة بواسطة أقثر اتنهما (المذبه القديه غير المشروط 
والمنبه الجديد المشروط) لعدة مرات يتحول المئبه الجديد نتيجة عملية الاقتران إلى منبه 
غير مشر وط (أي منبه فعال تلقائيا في احذاث السو اک المطلوب) بسبب اكثسابه لقوة ثأشر 
سابقه القديم» الأمر الذي يشير لمختص التعليم أو السلوك إلى امكانية البدء بسحب المنبه 
القديم من مقف التعلم السلوكي والاعتماد بالثالي على المنبه المشروط البديل فى إثارة 
السلوك المطلوب. 
ريعثمد نجاح عملية اقتران المنبهات القديمة العادية (غير المشروطة]) بالأخرى الجديدة 
(المشروطة).. أي عملية اشراطاتهما معا (بكون احدهما شرطا لحدوث الآخر) على مبداً 
تقديم المنبه الجديد قبل ثائية من المنبه القديم للعمل على إثارته لإبداء الاستجابة المقصودة 
ذات المادرعة الالعكاسيهة بوجه عام. 


ولما كانت مئبهات التعلم حسب بافلوف (وواطسون كما سنذرى) تقدم قبل السلوك المطلوب 
وغالبا من جهة خارجية عن الفرد» وبصيغ مباشرة وملحة وآلية اتحريكه (قسريا أحيانا) لاظهار 
الاستجابة الثي يهدف إليها المعلم أو الأسرة أو أية جهة أخرى خار ج الثلميذ المثعلمء فإنها ثبدو في 
اعتقادنا خبر إنسائية وغير عملية في تعاملها مع المتعلمين. وربما نتيجة هذه الأسباب في الواقم 
بدأ استخدامها في الثربية ومع المثربين يخبو تدريجيأ أمام النظريات السلوكية الأخرى التي 
نعرضها لاحقا في هذا الكتاب. وعلى العموم, ثظرا للتشابه الكبير بين نظرية بافلوف وواطسون 
للاشراط التفليدي (لأنهما توأمان متطابقان من بويضة نفسية واحدة كما يشار في علم الوراتة) فإنذا 


نظرية واطسون . الإشراط التقليدي البينى المترمت 


تنص هذه النظرية في التعلم على: أن السلوك الملاحظ الذي يحدث من اشراطات البيئة 
(اقتران المنبهات البيئية المشروطة الجديدة بالأخرى غير المشروطة القديمة) هو المؤشر 
الموضوعي الوحيد لشخصية وثعلم الفرد. 

ويعثقد واطسون بهذه النظرية أمرين لاثالث لهما؛ إن السلوك المحسوس هو المرجسع 
العلمي الوحبد لفهم واقع الفرد» وإن البيئة وليس غيرها (كالفرد أو الوراثة أو الوعي أو 
العقل أو سواها) هي الصانعة لهذا السلوك. وبالرغم من أن نظرية واإطسون هي وليد 
أمريكي لنظرية بافلوف الروسية الأصل» إلا أن واطسون افثرق عن أمستاذه بافلوف قليلا 


۳۸ 


فى تركيزه الشديد على البيئثة ودورها في نكوين السلوك والتعلمء بينما أعطى باظطوف 
بعض التأثير في صناعة التعلم الفرديي (بجانب الدور الرئيسي للبيئة) لفيسييولوجيا الجسم 
وخاصة فيسيولوجيا الدماغ وانشطنه العصبية. 


وبهذا يركز واطسون وبدرجة متطرفة على السلوك الملاحظ الذي تصنعه البيشة لدى 
ارد وکمؤشر لشخصیته وما یفګر به وما يعتمل في داخله من مشاعر ووعي وضمیير 
وخلق وخصائص نفسيّة أخرى» وينكر بالمقابل أي شيء خلاف هذا السلوك المحسوس في 
تنبؤ وضبط التصرف الفردي. يعتمد واطسون بهذا الشأن القول: «اسلك أمامي فأعرفى 
بالضبط من تگون». 

ولم يعتقد واطسون أبدأ بدور التحفيز والحوافز الذاتية أو الفطرية ثم الوعي واللارعي 
في السلوك الإنسائي. كما أن الشخصية عنده هي مجموعة من الانعكاسات المشروطة التي 
بتعلمها الفر د من البيثة؛ منكرا دور الوراثة عموما في ذلك. ان البيشة قى نظطر واطسون 

هي المقرر الوحيد لشخصية الفرد وسلوكه المحسوس في الحياة اليومية. حتى أنه قال 
مرة:«أعطني دزينة من الأطفال المعافين والبيئة الثي أريدها (أو أراها مناسبة) فإنني 
أضمن بأن آخذ أ ي طفل منهم عشواثيا وأدرآبه ليصبح أي نوع من الناس اختاره له: طبييا 
وم محاسبا أو فنانا ا تاجرا أو مسؤولا أو حتى شحادا أو قاطع طريق» بالتغاضي عن 
فدراته العقلية (أو مواهبه) ومیوله ووظائفه وعرق والدیها م« 


نا تجربة الإشراط التقليدي البيني مع إلبرت: 


إلبرت طفل صغير عمره أحد عشر شهراء أراد به واطسون مع زوجته روزالي بيتر 
عام ۱۹۲١‏ اثبات فعالية الإشراط التقليدي في التعلم. جاء واطسون بالطفل إلبرت وفارا 
أبيض اللون ومطرقة وقضيبا صغيرا من الحديد في البداية. ولم بُظهر إلبرث أي خوف 
عند رؤية الفأرء بل تقدم نحوه محاولا لمسه. شام واطسون بعدثد بضرب قطعة الحديد 
بالمطرفة وراء إلبرت حال رؤيته للفأر في المرة الثائيةء محدثا صوتا عالياً مزعجا. قفز 
البرت بشدة استجابة للصوت ووقع أرضا. ومرة أخرى» رأى البرث الفأر وحاول 
الاقثراب مثه ولمسه ومرة أخرى قام واطسون بضرب قطعة الحديد بالمطرقة واحداث 
صوت عال بينما تلمس يد إلبرت الفأر. وقع إلبرت على الأرض هذه المرة باكيا بشدة. 
ونتيجة انزعاج أو ذعر إلبرت» توقف واطسون عن التجربة لمدة اسبوع. 


ا مبيرياي الفعلى لتجربة البرت: 


لاخوفا 
س ع م( 


۹ 


لاخوفا + جوف 
يتحول عدم الخوف من الفار إلى الخوف) 


وق + لاخوف 
زفي هذه المرحلة بدا كل منبه يكتسب فعالىة 
الآخر في علافته بالخوف وعدم الخوض), 


وف س م) 


الت 
س غ م) 


بعد اسبو ع؛ تم تفديم الفأر لإلبرت. بدا إلبرت هذه المرة حذرأ جدا تجاه الفأر ولاحظه بعناية. 
دادما اقرب الفار من یرت مانسا بده سحب برت يده فور شام واطسون بعدند بنگر ار 
افر ان الصوت المزعج مع لمس البرت للفار الامر الذي أدى بالفعل إلى تطويره أو ثعلمه لخوف 
كبر من الفأر. الاز» عندما جرى نقديم الفار إلبرت» بدأ بالصياح متحولا الى الجهة المعاشة 
يسرعةء حيث وقع ارضا وزحف على يديه ورجليه بعيدا عن منظر الفار. دعدئد عمد و اطسون 
إلى تعميم الخوف من الفأر إلى مواضيع أخرى مشل: أرنب وكلب ومعطف فراء وقطن وقناع 
باسانو ب . وهنا کان الصوت لمزعج منبها E TREY‏ استجابة غير مشر وطة اما 
لفأر فكان منبها مشروطا والخوف منه استجابة مشروطة. أي أن واطسون وظف المنبهات غير 
المشروطة التي يعرفها ويعتاد عليها الطفل مثل الصوت المزعج واستجابة الخوف غير المشروط 
في تعليم الطفل لمنبهات أخرى جديدة وربطها بشعور الخوف أديه. 


ا عناصر اجرائية مكونة لنظرية الإشراط التقليدى: 


تقوم نظرية الإشراط التقليدي على العناصر الإجرائية التالية: 
.١‏ منبه غير مشروط؛ أي طبيعي ومؤثر ثلقائيا لدى التلميذ بحكم العادة. 
. اسشجابة غير مشروطة تقترن بالملبه غير المشروط بصفة ثلقائية عادية. 
۳. مثبه مشروط (جديد) يراد تعليمه للفرد. وسمي كذلك لأنه مرتبط ہما قبله من منبهاتٹ 


طبيعبة غير مشروطهة. 1 ي ان عمله أومفعوله أو تأثيره لدى التلميذ المتعلىم مر هون 
بمرافقته أو اقترانه ولا بمنبه مناسب غير مشرو 


استجابة جديدۀ مشر وطه نشكل ذف اارئيسي من التعلم نتيجة إدخال اميه المشر وط 
في الالية السلوكية للمنبه غير المشروط. 
مثالان توضيحيان لعملية الاأشراط التقليدي: 


آ ) تعويد التلاميد على المعلم الجديد حفاظا على ميوشم الإيجابية وهدوئهم خلال التعلم 
والددريس بإشراطه بالمعلم مربي الفصل. 


“١‏ مرب الفصل مپول |يجابيه وهدوء 
(م غ م( س غ م) 

۴- مربي الفصل ميول ايجابية 
بقدم المعلم الجديد للفصل وهدوء 
م ع م( زس ع م) 
المعلم الجديد 
يدخل الفصيل 


م م( 


٤١ 


۳ مربي الفصل بدو ميول إيجابيه 


ل 
شدو ۽ 


بياب الفصل مع المعلح 
الجديد م غ م) ا زس غ م) 
المعلم الجديد ) 


يدل الفصل 
م م( 
؛- مربي الفصل يمر من أمام ميول إيجاببه 
لقصل (ء غ ١‏ 0 ر 
زس غ م) 
المطم الجديد 
بدخل الفصل 
ه- المعلم الجديد ميول ايجابية 
ہالفسل مع الشلاميذ و هدو ۽ 
)م (٥‏ س م( 


ب) تعويد الأبداء لي الأسرة على اطاعة التعليمات أو مشاركة الاخرين. يوضح المثال حالة 
ملقل صغير عمره حوالي ثلاث سلوات وليکن أسمة سعيد و طليت مذه أمه شر اء حاجاث 
من الدكان المجاور. من المعروف إن الحلوى وما شابهها تجذب انتباه الأطفال وتحفزهم 
على إطاعة الأوامر والمشاركة في قضاء حاجاث الأسرة. 


١‏ التمتح بالحلوی (م ع م) قضاء حاجة الأسرة 
(س غ م) 

۲ - واشتر ی حلوى المصاص الذي تحبه قضاء حاجة الأسرة 
س ا اا 

سعيد اشتري لي علبة طماطم من 
الدکان (م م) 

۳- اشتری ایسگریم (م غ م) e‏ قضاء حاجة الأسرة 

سعید (شاطر) اشتری لي کیلو ارز من Msn OT‏ س غ م) 
الدكان زم م) 


؛- 'بعدين" الآن ليس معي فلوس كافية قضاء حاجة الإرة 


للحلوی (م غ م) (س غ م) 
اراز (شاطر) اشر ی نادان ا 
ځیلو سکر؟ سعد برد: وحلوی؟ !م۰ م) 


ه- إلأم سعيد (شاطر؟) إحمل لي كذا؟ قضاء حاجة الأسرة 
)م م( (س م) 
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عملية واسلوب الشعلم بالإشراط التقليدى 


تتصف عملية التعله SOTE SG PLS‏ 
و مصادر خبر اتها. يتعرض الطفل أو التلميذ لمشيرات بيئية من المعلم أو الأسرة أو أحد 
أفراد المجتمع بصيغة سوال أو طلب أو تعليمات أو خطوات سلوكية أ ر حقائق.. حبٹ 
يقوم بالنتيجة بتعديل ميوله أو معرفته 1 سلوكه بذاء على المنبهات التي تطبعها حواسه في 
ٿايا عقله الي به صفحاث عادية بيصضباء و مر ایا أو ألة «سئثر آل» الهائف كما ينوه 
بعض النفسيين»؛ ثم يعكسها في البيئة على شكل إسنجابات مطلوبة. يمكن أن تبدو عملية 
الثعلم موضحة بالرسم الافتر اضى الثالي. 

شكل (1): رسم توضيح افتراضي لعمنية 


التعلم الالية الإتعكاسية بذظرية > ق 
بافلوف وواطسون (العقل صفحة Ys‏ 
بيضاء تطبع البيلة عليها ما تشاء رمش ر 7 


ليقرأ أو يتصرف الفسرد بعدئذ 
خسېها تحتويه من معلوسات. دور 
العقل آلي يثمتل في الاستقبال 
والإرسال لها تطبعه البيلة من 
معلومات. تلفق نظرية التعلسم 
الحالية مع النظرية البيئية لامعرفة 
التي جاء بها الغزالس وجون كوك 3 
وآخرون قبل قرون عديدة). پو ابات 


ما اسلوب التعلم الذي يحدث باعتبار نظرية الإشراط النقليدي فيمكن نقديمه بالخطوات 
التالية (انظر المثالين التوضيحيين آنفا). 

-١‏ انتباه الطفل أو التلميذ لمنبهاث حسية تقذمها البيئة. 

۲- تعدیل الثلمبد لم له ا عاداته ا و معارفه ثدريجيا نتيجة إقتر تررأن المنبهاث الحسية 
الجديدة بأخرى اعتاد عليها أو يقبلها بصفة تلقائية في سلوكياته اليومية. 

۳- قيام التلميذ بالاستجابات السلوكية المطلوبة (الجديدة) بناء على المنبهات الجديدة 
و دون حاحه ET‏ لمر افقة المنبهات اأعادبهة إقديمة. 

-٤‏ استغناء الثلميذ كاملا عن المنبهاث القديمة والاكتفاء بالأخرى الجديدة لإبذاء 
السلوك الجديد أو المرغوب. 

تصمينات نظريه بانلوف وواطسون اتبيه الصفيهة 
تلح ر ب الاش اهل التقليدي ي تطببقائہا لعل المهار أت ۽ العساد انت الشي شحناح 


لدرجة عالية من التكرارية حتى يتمكن أو يبر ع الطفل أر التلميذ في تنفيذها بصفة آلية 
تلفائية. إن تضمينات نظرية الإشراط التقليدي للتربية الصفية؛ ثبدو موجزة بالثالي: 


٤۳ 


0 طريقة مقترهة للتعليم باعتبار نظرية الإشراط التقليدي: 

ن أهم الخطوات الئي تحثويها هذه الطريقة هي مايلي: 

~١‏ معرفة المعلم لمفهوع ومبادىء ونطبيق الإشراط النقليدىي. بڃب ان تکون ذه 
المعرفة كافية نظريا واجرائيا حتى يستطيع عمل شيء ذي قيمسة في التربية باستعمال 
ا لإشر اط التفليدي . 

١‏ تحديد المعلم لأهداف وخصائص ومتطلبات الموقف السلوكي الذي سيتخدمه في 
احداث التعلم بالإشراط التقليدي من حيث هدف التعلم بالإشر اط الئقليدي وتساسله ومفرز اثه 
۾ سلو بب سحاب المنبهات اقديمة خير المشروطة عند النمكن من التعلم والتحصيل. 

۳“ تلديم المنبه المشروطط الجديد) قل قبل المنبه القديم غير المشروط بثانية أو نصف ثانية بقصد 
قیاد المثره لقذيه بدو ز المعزز ر المكافأة شلی EF‏ لطذل ۴ انلمبذ للمنده الجذيذ المشر 9 سل 

٤‏ ثكر ار إقتر انات المنبهين المشروط وغير المشروط لعدة مرات حتى يبدأ الطقل أو 

“١‏ سحب المنبه غير المشروط عند ملاحظة فعالية المنبه المشروط في أحداث السلوك 
أو التعلم المطلوب. 

٦‏ نکرار نودپہ المثبه المشروط لعدة مراتث لرفع قدرته على إحداث الاسستجابة 


0 أهداف ومعارف وخبرات التعلم بالإشراط التقليدى: 

تكون أهداف ومعارف وخبرات التعلم محدودة في محتواها ومتطلباث تحجصيلهسا 
وسلوكية في طبيعة ننفيذها تتصل بوجه عام بمهارات وعادات الحياة اليومية الأساسية بدء 
بسلوكياث بقائه واتصاله بالأخرين في محيط الأسرة وإنتهاء بعادات الثعامل مع الناس 
والأقران والعمل في الوظيفة عند الرشد. 


تا القدرة على التعلم بالاشراط التقليدى: 

ترتبط القدرة على التعلم» أي القدرة على تشكيل ردود سلوكية انعكاسيةء جزئيا 
على درجة تحمل الفرد نفسيا عصبياأ ومدى توافق اسلوبه الإدراكي مع الصيغة 
الآلية والخارجية المباشرة لعملية الثعلم بالإشراط التقليدي. إن العديد من التلاميذ 
يرخبرن التعلم باساليب متفاعلة غير مباشرة بالاقران أو مستقظة بذاتهم كا أن 
العديد منهم قد لايمتاك الصبر والمثابرة على الإقتران التقليدي المملل أحياناً للثعله 
حتي الأنهايه بتحصيل المطلوب. ومن هنا؛ يتوجب من المعلم التعرف على النلاميذ 
دو ی الأسلوب داري المباشر والذين يتمتعون بقدرة عالية على الشحمل والمثابرة 
ليكون ناجها بالذثيجة في تعليمهم بالإشراط التفليدي. 


٤ 


0 ممارسة التعلم بالإشراط التقليدى: 
تقوم الممارسة بدور فعال في التعلم بالإشراط الثفليدي» بل تعثبر كما وهنا سابقاً بأن 
التكرار هو وسيلة هامة لتركيز التعلم وتحويل مهاراته إلى سلوكيات أو عادات ثلقائية. 


تحفيز التعلم بالاشراط التقليدى: 

يتمد تحفيز التعلم فى نقديم تبه اماي شير المشر وط بعد المنبه الجديد المشر وط مباشرة 
ليخدم كمثير للاستجابة المطلوبة في الثعلم. ن التحفيز من هذا المنظرر رعتبر جزم سبلا م 

عملية وتحصيل التعلم. ولكن المأخذ الرئيسي الذي يمكن إثارته ضد هذا النوع من التحفيز هو 
كونه خارجيا بحتا ويقدم كالرشوة لإعطاء الفرد الإستجابة المطلوبة حيث يمكن جدا و فة عن 
الاسنجابة بتوقف المكافاة بالمنبه غير المشروط. وربما كانت هذه الصفة من بين أخرى التي 
جعلت من الإشراط التقليدي طريقة تفليدية في التعلم. كما أن تكرار استعماله مع المتطلمين 
بالإشر اط التقليدي يؤدي إلى تحويل مركز انضباطهم الشخصي !هاده ۴ه و1 من الذاتي 
لداخلى إلى الخارجي غير الفعال لنقدم الفرد والمجتمع وجه عام. 


لا استیعابے التعلم بالاشراط التقلیدی: 


یحدٹ اسنیعاب العم شي الوشر ال النقليدي بلخك تحصبل لامك للاستجابات الاتنعكاسبة 
لمطلو بة. عندها يعي أفراد التلاميذ طبيعة العلاقة بين المنبهات وهذه الاستجابات الانعكاسبة. 


لا تحويل التعلم بالإشراط التقليدي: 

يحدث ثحويل التعلم عند استعمال مئبه لإثارة استجابة مشروطة قديمة. وإذا نظرنافئي 
واقع الأمر إلى نظرية الإشراط التفليدي بصيغتها الحرفيةء فإن عملية التعلم ما هي سوى 
تحويل تعلم من موقفا أو منبه قديم سابق الى آخر جديد آئي أو مشروط. 


لا سيان التعلم بالاشراط التقليدى: 
بقل نسبان التعلم عند نشكيل الاتحابات المططلو بة وتر كيز ها لدی التلاميذ بو أسطة نكرار 
إقتر انات المنبهات المشروطة باستجاباتها المشروطة الجديدة. كما أن انتظام التلاميذ أو عدم 


انتظامهم في إستخدام التعلم الجديد يتحكم إبجابيا أو سلبا في سيان التعلم. فكلما زادت تكرارية 
الاستخدام؛ ارنفع معها التذكر أو عنم النسيان والعكس بهذا الصدد هنا هو صحيح. 
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الكصل الرايه 
نظرية غشرى التعلم - ملازمة المنبه والايستجابة 


مب طلحات مسحص ص 

نظ ر ية ملا زمة المنبه ولا سشجابة. 
قانون حدوث التعلم من خربة واحدة. المارسة تؤدي لتحسين التعلم. 
حدائة العناصر أو المنبهات السلو كية. طبيعة المكافاأة والعقاب في التعلم. 
المنبهات النشحة مى ار كة. تسخ العادات غير البناءة للتعلم. 


| -. الریاده التدرجية لنبهات الهمة. - الإاجهاد او الإعياء. 
۳ - الاستجابات المتلافرة. 


عملية واسلوب التعلم بىظرية غثري 

تضمينات نظرية غثري لدبي الصفية . 
طريفة مقثزحة للتعليم باعتبار نظريةغثري. #ارسة التعلم بلظرية غثري . 
أهداف التعلم بنظرية غثري . تحفيز التعلم بنظرية غثري . 
أنشطة التعلم بنظرية غثري . تحويل التعلم بنظرية غثري . 
الغرفة الصفية للتعلم بنفظطرية غثري . معاقبة التعلم الرديء بنظرية غثري. 
القدرة على التعلم بنظرية غثري . نسيان التعلم بنظرية غثري 


ادوين غثري هو احد السلوكين المبكرين مع بافلوف وواطسون وثورندايك الذي يركز 
على اهمية او دور العلافة الحميمة الثي تربط المنبه بالاستجابة. هذه الفكرة التي إبستقوها 
أساسا من أرسطو مبدعها الأول قبل أكثر من الفين ومائثي سنه. 


وتأثر غثري بما سبفه وعاصره من علماء النفس السلوكي» كان من بينهم دورندايك 
۾ لکن و اطسون کان الاڪر ںا ت ری نظ بے ماز مه المنبه والاستجابة ما هي في 
جوهرها سوى إعادة صياغة لغوية لنطرية واطسون (وبافلوف) : الانعكاسات السلوكية 
المشروطة Conditioned Refelxes‏ ( او الاشراط الئقليدي كما تحرف عمو ما ۳ دییات 
علم نفس السلوكي ) مُطعمة ببعض التحهديث العلمي لمصطلحات والية ومبادى التعلم 
السلوکي گما تر ی لاحقا. 


٤ 


وقد عمل غثري )۱۹١۸ - ۱۸۸٩(‏ معظم حياته (حوالي ٤٤‏ سنه من ۱۹۱٤‏ - وحتی 

تقاعده عام ۱۹١١‏ أستاذا لطم النفس في جامعة واحدة هي جامعة واشنطن. وكثب مؤلفه 
المعروف علم نفس التعلم عام ٠۹۳١١‏ مركزا خلاله على معطيات الواقع والتطبيق العملي للافكار 
والمفاهيم دون التجريب المعملي على الحيوان الذي كان سادا في عصره. كان اسلوب غئري في 
التفكير و الكثابة سلسا سهلا ومرحا ساخر! بعيدا حن المصطلحاتث الفنية المعقدة او الغريية. 


للحات من 


| - أدوين غثري Edwin Ray Guthrie‏ هو عالم نفس سلوکي برز علمیا خلال 
الصف الاو ل من الفرن العشرين. ر ح شي کتابه علح فس التعلح psychology of learning‏ 
نظريثة المعروفة : ملازمة المنبة والاستجابة والعديد من مبادىء وقوانين التعلم ونسخ التعلم التي 

تدعم وجهة نظرد العلمية التي نعرض عددا منها لاحقاء. 

۴- ملازمة المنبة والابستجاية پاناعا٤«مء‏ اه سوا[ يشكل هدا القانون جوهر 
نظرية غثري في التعلم. ويلخص في أن المنبهات التي ترافقها إستجابات محددة 
تميل عد حدوثها مرة اخرى إلى إجترار نفس هذه الاستجابات. 

۳- قوانين نييسيخ العادة. هي مجموعة الطرق التي اقترحها ادوين غثري في حذف 
الثعلح الرديء و الدي اؤ دي الے تحصبل عادات ساليية. ن الإجهاد و لز يادة 
التدريجية للمنبه نه المنبهاث المتنافره هي اهم ذه الطر فق . 

نظرية ملازمة انيه والاستجابه 

تنص فظريه غئري التي طرحها پاس فانون الملاز مه للمنبه و ûwîlجaql Law of Contiguity‏ 
على أن المنبهات الحسية التي تصطحب استجابات محدذة عند اول حدوثها تميل إلى إجترارٍ هذه 
الاستجابات مع تكرارها مرة اخرى. ولقد عرض غثري نظريثه الحالية بلغه اخرى قائلا : ما 
بلاحظ في البيئة يشير إلى ما ثم عملمه فيها. أي ان المنبهات البيثية عند خبرها من الفرد في 
مواقف لاحقه ستٿیر فپه نفس الاستجابات التي ابداها في مناسبات سابقه. لاحظ ان جوهر نظرية 
غنزي هنا يثفق جوهريا مع مباديء ثورندايك بالفصل الثالث: الاستجابة بالنشايهء و فعالية 
العناصر السابقة للتعلم ثم الانتمساء. ومع هذاء فقد طرح غثري نظرية بصيغة لغوية مباشرة 
ومخثلفة؛ معززا عملھا فی التعلم بمبادييء وقوائين اضافية الأمر الذى بدو معه وبدون شك 

إجازا علميا بخصوصية واضحة _. 


ل0 قانون حدوث التعلم صن تجرية وأ حدة 

ينص هذا القانون على ان المثبه يكتسب قوة جاذبةأو رابطة للاستجابة عند أول اقترانه 
بها. أي ان التعلم لدى غثري يحدث كاملا عند اول مزاوجة بين المنبه والاإستجابة. 
بمعلى ان قوة ارتباط المنبه والاستجابة تتم من التجربة الاولى للتعلم»؛ الأمر الذي يبدو 


4 ي 


احتمال حدوث الاستجابة عند تكرار المنبه مرة اخرى» عاليا .وهذا يشير للتربية (صفية أو 


£۷ 


اسريه) لأن تمارس عناية فائفة فى تعاملها مع الناشئة المدرسية بحيث تكون منبهات 
التعلم هادفة ومنضبطه تعزز الاستجابات الصحيحة المطلوبه في المواقف الاولى للتعلم › 
حنی ل تلفق هذه ألتر بيه جهودا طويله سدی بعدئذ في صيائنة وتصحيح المر أففة" أو ' 
الملازمة" الخاطئة أو الناقصىه لمنبهات واسنجابات التعلم. .كما يلاحظ عادة؟! 


لا حداثة العتاصر أو المنبهات السلوكية. 


بقول غثري بهذا المبدأً ١‏ ن الاستجابات السلوكيه التي تحدث أخيرا تميل إلى الظهور 
(أكثر من سابقاته المشابهة نسبيا) عند حدوث مٺبهاتها مر ة أخری. آي ان ما بعمله القرد 
في آخر مناسبة يميل إلى عمله مرة أخري عند خبرته لنفس الظروف البيئية التي عاشها 
سابقا (إننا نجد نفسيرا لهذا المبداً بإعثبار الذاكرتين القصيرة والطويلىة: حيث مخزون 
الذاكرة الفصيرة يستعاد قبل نظيرة في طويلة المدى؛ وربما كذلك المخزون الاحدث في 
الذاكرة الطويله يستعاد قبل نظيرة الأقدم خاصة إذا تعرض المخزون الاقدم لقائوني غده 
الاستعمال والنسيان). ومهما يكن؛ فإن أهم قضية تربوية يشير إليها المبدأً الحالي هو 
ضرورة توفير فرص مباشرة للتلاميذ لتطبيق تعلمهم النظري الجديد لان استعادة هذا التعلم 
تبدو سهلة ومكافأةء ثم لأن تطبيفها في مواقف جديدة سيسمح بتقوية إحتمال حدوثها 
وتركيز ها ننيجة تكرار مرافقه المثبه والاستجابة حسب نططرية خثري الرئيسية. 


10 المنبهات المنتجة من الحركة 

لقد لاحظ غثري بأن كثيرا من السلوك لا يمكن تفسيره مباشرة بنظرية المرافقه او 
الملازمة الأمر الذي إستشف ئتيجة دراسته للمواقف الحياتية مبداً المنبهات الناتجة من 
حركة الاشياء. ويعني بأن الفرد يستجيب لمنبه محذد بحركة سلوكيه مناسبة. 

ولكن هذه الحركة تثير استجابة حركية اخرى» والحركة الجديدة تشير استجابة حركيه 
ثالثه وهكذا تمتد الحركة المنبهة حتى نهاية الموقف السلوكي. 

ويعطي غذري مال الاجابة على الهاتف كتوضيح للمنبهات المنتجة من الحركة » كمايلي؛ . 

ملبه جرس الهاتف 4 إستجابة بالانتباه للك »لبه حركيى -4 اسستجابة بالئهوض ) منبه 
حركي-4استجابة بالمشي تحر الهاتف 4 مثيه حركي -4استجابة بأخذ السماعة مثبه حركي سه استجابة 
بوضعها على الاذن-4 منبه حركي -ه استجابة بالقول هالو-> وهكذا حتى النهاية. 

إن غثري بمبدأ المنبهات من الحركة يفيد بأن هذه المنبهاث تؤدي وطليفة سلوكيه 
هامة في التعلم والحياة اليومية بإمتداد أثر مرافقة المنبه والاستجابة الاإولى إلى 
منبهاث واستجابات متسلسله تالية؛ لقد أشتق حديثا من مبدأً غثري الحالي طريقة 
معاصرة للتعلم في مجالات عديدة أهمها اللغات والمهن العملية وهي التسلسل 


. Chaining 


E۸ 


ل الممارسة تودى لتقحصيبين التعلم: 

يعئقد غثري بأن سلوك التعلم (واي سلوك إنساني آخر في واقع الامر) بئكرن من جزئين: 
التصرفات اء والحركات ءأرءسع۷ه» . والحركات كجزء من التصرفات هي آليات 
عضايه. أما التص رفانت فتتكون من أعداد كبيره (مئااث او الاف) من الحركاث وتؤدي في العادة 
إلى انجاز مهمة او وظيفة او مهارة او سلوك عملي محدد. نقع كافة المهاراث السلوكيه حسب 
غثري ضمن مغفهوم التصرفات بدءا من عاداث او مهارات الحياة اليو ميه الاساسية التي يتعلمها 
الطفل خلال سنينه المبكرة وانتهاءٌ بالكفايات الوظيفية المهنية مثل الطباعة وسياقة السيارة 
وتشغيل الكمبيوتر وكثابة تقرير البحث وقراءة صحيفة او كتاب وغيرها الكثير. 

والتصرف الدي ينكون من حركات مننوعة عديدة يتطلب درجة من الممارسة والتكرار 
والدريب حتى يئرسخ سلوكه لدى الفرد. فكتابة الطفل لجملة مفيدة على سبيل المثال تتطسب 
حتي نكون ناجحة ممارسته للكتابة في مواقم وأوقات ويمواد واساليب مخئلفه حتى نضمن في 
النهاية من جيث المبداً نجاحه في انجاز مثل هذا السلوك. لماذا؟ لان اوی 
محدد ضمن تصرف الكتابة الحالي ( حسب نظرية ملازمة المنبه والاستجابة) ن تفتضسي ظروفا 
عملية مخطفه مذل الاقلام والورق والمقعد والضوء والتكبيف والئزمن والجلوس والمسك والنضر 
بزاوية مناسبه؛ وغبار الطباشير ولونها والسبورة ولوعها ومدى ملاءمتها للكتابة وخلوها من 
التسطير النقليدي للورق ؛ او في المنزل حيث الضوء والاخوة وأجهزة العرض السمعي 
(اراديو) والمرئي (لليقزيوني) ومقعد الجاوس المختلف ايا 

وبهدا فان اكتفا ۽ التلميذ خلال التعلم و المعلم بالتعليم يبعملية الجمع السلوكي لحركات 
التصرف معا ومن ثم القول بأن سلوك او مهارة كتابة الجمللة المفيدة قد تم تحصيلها او 
تعلمهاء ببدو حکما سابقا لاو انه. کیف؟ لار الئلصرف الماهر او الناتج للكتابة يبدو غير 
مضمون عند انجازه في موقف سلوكي وأحد لكون الحركات المكونه له في موقف ظرفي 
هي ببساطة - حسب غثري - مختلفه فيلا او کثيرا عن نظيراتها في موقف آخر. 

ومن هناء فإن ممارسة التعلم ( تعلم كتابة الجملة المفيدة في مثالذا الحالي) في ظروف 
وشروط ووسائل مخئلفه تعد روريه لتقو ية أو تحسين مهار ة الكتابه حثى تسمح هذه 
الممارسة للحركات ومنبهاتها المختلفه من موقف لآخر بالارتباط او الالتحام معا [الملازمة 
حسب غر ی). بحيث إذا طلب من الطفل بعدئذ كتابة جملة مفيدة فى مقعدة او على 
السبوٍرة او في المذزل او في رحلة او سوق او برسالة او اخثبار او درس تعبير .يبدو 
فادر ! عليها بقليل جدا من التر ذد او التباطو او الخطأً. 

وبينما يؤكد غثري على اهمية الممارسة لمهارات او سلوك التطمء فإنه لا يئسى تأكيدة 
على مبدأً : حدوث التعلم من تجربة واحدة .وحدوث التعلم الذي يعنيه غثري يخص الحركاثت 
المتعددة المكونة للمهارة او السلوك والمرتبطة بمنبهات بيئية خاصة بكل منها. ومن هنا يمكن 
التنويه بأن سلوك تعلم الجملة المفيدة إذا جرى تحصيله من الثلميذ وهو في المقعد بدرجة ٠٠١‏ 


۹ 


على سبيل المثالء فإن ممارسته لمهارة الكتابة على السبورة قد تؤدي إلى تحسينه إلى ١۷ء‏ 
وفي المنزل إلى ٠۸ء‏ وفي رحلة او نشاط للتعبير إلى 2۹١‏ او 24١‏ وهكذا... 

والأمثلة التطبيقية على مبدأً غثري الحالي في الحباة المدرسية واليوميه كثيرة. فتعلم قيادة 
السيارة يجري أولا في ساحة واسعة مفتوحة؛ ينتقل بعدها المدرب بالمتعلم إلى منطقة هادئة خار ج 
المدينة بحركة سياراث قليلة وشوار ع مسنقيمة عريضه نسبياً. وعلدما يطمئن المدرب على كفاية 
الفيادة في هذا الموقف» يأخذه إلى منطقة معندله في حركة السير وازدحام الناس ولتكن طرق 
المدينة كالخط الداتري. . بعدئذ ينثقل بالمتعلم إلى حي عادي في المدينه ثم حي آخر أقرب لمركن 
المدينة ثم لمنطقة او حي أخر؛ ۽ حتې ادا بدا المتعلم قليل الاخطاء واا غير هياب بدفعه أخيرا 
لمر كز المدبته حيث الاسواق والخطى المزدحمة المنداخلة لئاس والأعمال ومتطلباث قوائين 
لمرور في اعلى كثافتها. ولماذا كل هذا التدريب ( او الممارسة)؟ من اجل تحصيل المتعلم لأكبر 
قدر ممكن من ارتباطات الحركات الكنيرة المختلفة لمهارة او تصرف افبادة بمنبهاتها الظرقية 
المختلفة أبضا. واللايج تسين المسارسة لقم قيادة السيارة بلون شات 

إن هذا المبدا الذي يشكل جزء! حيويا من نظرية غثري ١‏ ملاز مة المثيبة والاستحابة 
بيدو ضاسا وحاسما في تحصيل مختلف المهار اث والكفايات الانسانية في مخثلف اأمحالات 
اذ سيا , الساة رجفا تال بيا ادد ردا موقا ميا ةل وة ل حمل ا 
مهنه او حركة محددة عن سر ابېداعه او تمکنه مما لدیه؟ يجيب ببساطه وإیجاز شدیدین: 
ممارسة ممار ‘aw‏ ممار .Practice, Practice, Practice?! a‏ 
لا طبيحة المكافاأة والعقاب في التعلم: 

قتتع خثري بمبدا المكافاة والعقاب في التعلم ولكن على طريقته الخاصة ( ليس 
بقانون الائر الذي يعتقد به كل من ثورندابك وسکینر). فالمكاف ة والعقاب في منظورة لا 
تعملا بالضرورة على زيادة أوتقليل احثمال حدوث السلوك او التعلم كما ينص ثورندايك 
وسكينر بل لكونهما يغيران من الظروف المحفزة لهما. فالمكافأة عند غثري › تهيؤ 
الظطروف المئير ة للشعلم. فهي بهذا تمنع عدم حدونه. .اي بلغة اخرى: تيل آفرء رقم 
انجازه من النلميد . ولا يثوقف غثري بالمكافأة عند هذا الخد بل بصضيف بأنها ثحفظ التعلم 
من الئسيان.. لماذا؟ لان هذه المكافأة التي اثارت سلوك التعلم المرغوب قد أسست بنظرية 
الملازمة؛ علافة او رابطة حميمة مع الحركات التي ينطوي عليها سلوك التعلم. فالمكافاة 
ليس وسيلة مساندة للتعلم كما هي لدى ثوراندايك وسكيئر مثلاء بل هي جزء أصيل منه. 

اما العقاب فينظر اليه غثري من زاوية تغبيره لطريفة او اسلوب الفرد في الاسئجابه 
الى منبهات التعلم. فليسث اهمية العقاب عندة تكمن في الألم الذي تحدثه لدى الفرد» بل في 
التأثير الذي تمارسه عليه في استبدال حركات غير مرغوبة بأخرى مرغوبة لهذه 
المنبهاات› أي فيما تؤدي اليه من تصر فات, 

فعقاب التلميذ مثلا على صراخه عند كثابة المعلم على السبورة؛ لا يجب ان يمارس 
لاحداث الالح او الندم لدى هذا التلميذ بل لتعليمه ملازمة استجابه اخرى ايجابيه مع المنبه: 


= + 


كتابة المعلم على السبورة وهي الهدوء أو الائثباه. ويضيف غثري هئاء بأن العقاب يجب 
ان يكون بالإضافة إلى ذلك متوافقا مع السلوك الذي تجري ملازمته للمئبه. إي» إذا أراد 
المعلم ان يكون عقابه فعالا فيي احداث سلوك الائتباه (أي في احداث ملازمة الانتباه لمئبه 
الكثابة على السبورة دون الحصسراخ السابق)ء فإئه قد يعمد إلى اخراجه بقربه على السبورة 
او نقله لمكان قريب من نظره بدل اللجوء إلى ضربة او تعليفه الذين يشعران التلميذ 
بالألم وربما بالانتقام من المعلم بالصراخ في مواقف لاحقة أكثر. 


لا تسخ العادات غير اليناءة للتعلم : 

لقد اقثرح غثري تلاثة قوائين لنسخ العادات غير البناءة للتعلم واحلالها بالنتيجة بساخرى 
شانفةه اإبحأبية (قأعدهة: گلا نسح افر د عادة سیه مر خار صله السلوكيةء تهر اب ئاقاثيا 
العاده اللقيضة الاخرى الايجابية. فنسخ الكذب يؤدي للصدق؛ ونسخ عادة السرفة يؤدي 
للاماته: وسح عادة الفوضيى ا الشسديبي ودي لظهور عاد ألانتظام.. و هکدا ( بكو 
القوانين الثلاث موضحة بالطرق التاليه: 
- الزيادة التدريجية لمنبهات المهمة ‘Threshold nmıethod‏ 
يقوم المعلم او الأسرة بهذه الطريقة بتحديد العادة السلبية ومنبهاتها لدى التلميذ ثم ييدأون 
بإدخال منبهات العادة المعاكسة الإيجابيةندريجيا بحيث لا يشعر الئلميذ بأن أحدا يحارل 
تغيير,ٍ شئ فيه . يصل التلميذ نتيجة التدريج في تقديم المنبهات الجديدة إلى نقطة يقبل فيها 
تلقائيا العادة الجديدة منخليا بالنتيجة عن الأخر ى السيئة القديمة. 

فإذا كان لدى الطفل مثلا شعورا بالخوف من المدرسة ويمنع عن الذهاب اليها عند 
بدايته بالروضة.. تذكر الأم أولا بأن الطفل "فلان" يتعلم نشيدا جميلا ثم تأخذه امة للمدرسة 
و ترافقه في فسحة لخار ج لبيٽ يمرون خلااها بجائب المدر ساقائله له: هده مدر سه سم 
يأتي ابن الجيران صباحا (بترثيب مسبق من الأم) فتسأله أمام الطفل؛ اين ذاهب؟ إلى 
لمدرسة.. حسنا پا ماما سأذهب معه! لكن 'تعالي" خذوني بعد قليل؟! وهكذا يتخلى الطفل 
عن خوفه ندريجيا بينما يتطور لديه تدريجيا ايضا قبوله للمذرسة. 

ويضصرب غثري مثل "الحصان الحرن"' الذي يركل برجليه في أول فرصة يوضع 
السر ج عليه. حيثٺ بتخلص من الركل ويلازم الهدوء بالطريفة التالية: 


~ اسر ج العادي الرکل ؛ - قطفة قماش انقل ‏ 4 فوع 
- قطعة قماش خفيفة -» هدوء ۵ - سرج خفيف > فدوء 
۳ قطعة قاش اقل سې او م ٦‏ ~ سن ع عاد ي 4 ادوع 


هناك مهما يكن مثال مدرسي أكثر توضيحا هو نسخ التلميذ لعادة عدم القيام بالواجب 
الملزلي وتبنيه بالمقابل لحله او كثابثه كاملا وصحيحا. أي اسئدال اسثجابة عدم العمل 
الملازمة لمنبة الواجب بأخرى ايجابية هي الانجاز لنفس المنبه: الواجب المنزلي. 


ج 


يعمد المعلم هذا إلى تكليف التلميذ بمسألة واحدة ایا س ا او قفر د و أحدة لكثابتيا 

في حالة كون المسائل مثلا عشرة والكتابة موضوعا ولعدة مرات. ..پزيد المعلسم كل مره 

كمية الواجب الذي يمكن للثلميذ انجازه بدون اثارة أي إنثباه او شعور لديه بثقل إو صعوبة 
الانجازء لأن هذا سيؤدي تلفائيا إلى إنتكاس عملية النسخ للعادة غير البناءة. 


يستمر المعلم في الزيادة التدريجية لمنبهات القيام بالواجب مع تشجيع التلميذ او مكافأقه 
على كل تصرف( إستجابة بديلة بناءة) حتى النهاية.. أي حتي يصل الثلميذ اخيرا! إلى حل 
أو انجاز كل الواجب بدرجة عالية من الجودة المطلوبه ([لاحظ هنا اننا اقترحنا على المعله 
توظيف مفهومي العقاب والمكافاأة للحصول على الملازمة المطلوبه بين الاستجابة والمنبه: 
العقاب لنسخ عادة الإهمال الملازمة للواجب ثم المكافأة لتطوير ملازمة السلوك النقيض: 
الاهثمام بنفس المنبه وهو الواجب. إن هذا الأسلوب يبدو فعالا في احداث عملية الثسخ 
والتعلم اكثر من اعتماد المعلم للعقاب كوسيلة وحيدة لذلك. 


: The Fatique method ءlıeîl!‎ gy ج - الاجهاد‎ 


تللخص طريقة الاجهاد في مواصلة الفرد للسلوك غير المرغوب حتى يصاب بالاجهاد 
ريصبح غير قادر تماما على احداثه. فالطفل الذي يتحرك بدرن هدوء في المثزل ولا يثوقف مهما 
طلبت منه امه ذلك فيمكن الخاء هذه الحركة (التي يشار اليها احيانا بالشيطنه) بالطلب منه 
الاستمرار في الحركة السريعة بحيث إذا ئوقف أمرته بالحركة السريعه المعتادة حتى ولو اخذت 
لعملية ريع أو نصف ساعه. والنتيجة؟ يصل الطفل إلى حاله من الإعياء يرجومعها امه بالتوقف 
لكوثه متعبا جدا ولا برغب في هذه "اللعبة" المزعجة مرة اخرى!. 

ويضرب غثري مثل الحصان مرة أخرى؛» قائلا إننا نستطيم التغلب على عادة الركل علده 
بسهوله نئيجة وضع السراج عليه ثم قفز المدرآب على ظهره والاستمرار في ركوبه حتى يجهد 
الحصان تماما 'والنتيجة؟ يعتاد الحصان على رؤية السر ج والمدرب بدون الرغبة في الركل. 

هناك طريقة اخرى مهما يكن لإجهاد الحصان (أو الإنسان) وهي زيادة المسؤولية او 
الثقل الذي يحمله حتى يتعب وتجهد قواه ولا يستطيع بالتالي القيام بالسلوك غير المرغوب» 
توضع السر ج على الحصان ثم يوضع وزن على ظهره مع زيادة هذا الوزن مرة بعد 
الأخرى حتى يصل الحصان لحالة لا يستطيع معها الحراك ابدا.. آخذا بالهدوء بدل 
الحركه القلفه والركل العشوائي الغخاضب. 

و اميد الاي يصرخ في الفصل عند رؤية المعاد او كعادة سيئةه خلال الحصه»؛ كيف 
ذحدذف شد د العادة امز عجة بالاعراء, تساه دبد بطلاب المعلسم من التلميد الاستمرار 
فى الصراخ حثى تعب حبال حنجرته الصوتية ويبدأً يرجو المعلم بالسماح له بالتوقف 
حیث سوف لن يعیدها مستفباا. 


0 ۲ 


: Incompatible Response method الاستجابات الأمنiائر ةڈ‎ ۴ 


تتلخص هذه الطريقة بثرويد التلميذ بمنبّه مناقض لمنبه العادة السيثةء حيث يمارس المنبه الجديد 
بمباشرته وقوة حدوثه إلى التاج استجابة سلوكيه مخئلفة عن نلك للعادة غير المرغوبة. 

فمثال صر اخ التلميذ في الحصة امام اقرانه بالفصل» يعمد المعلم إلى سؤال للإجابة عن 
معلومات معينه إو الخرو جح على السبورة لحل تمرين في المادة. والنتيجة؟ لا يسنطيع 
اإتلمبد الصراخ بينما هو مشغول بإجابة المعلم على سؤال إو حله التمرين على السبورة. 


تمملية واسلوب التجلم بنظرية فضري 


إن عملية التعلم حسب نظرية غثري تتمثل ببساطة شديدة في تقديم منبهات (مهمات 
تعلم) دات اس تابات محذدة متلاز مه بوجه عیام معها. يعمد التلميذ بدقسه أو بمساعدة 
وتوجيه المعلم إلى تعلّمها/ تحصيلها علىشكل مجموعات متجائسة من المنبهمات 
واستجاباتها المتلازمة بحيث يحدث التعلم المطلوب كما يشير غثري من الموقف او 
اتجربة التعليمية الارلىء يتحقق التلميذ (او المعلم) من حدوث التعلم بإثارة المنبه المطلوب 
ليقو ح التلميذ بابداء الاستجابة المرافقة له. 


شكل (1): رسم توضيحي افتراضي لمبدا غثري 
في التعلم - ملارمة المنبه والاستجابة 
فس السسلوك والتعلسه ( مب R‏ 
اسستجابة) . لايتعدى دور الماع 
والادراك آلة المشم الهاتفي حيث بربط 
المنبهاث بالاستجابات الملازمة لهاء 
والمخزونة في الذاكر تسن القصسدرة 
والطويله العدى. 


يئلخص اسلوب التعلم المقتر ح باعتبار نظرية غثري بالخطوات التاليه: 

١‏ - تحديد مهمات التعلم التي يتوم بتحصيلها الثلميذ بمساعدة وتوجيه المعلم. 

~ تحويل مهمات التعلم إلى وحداث سلوكية مصغرة تتكون من منبهات واستجابات 
مر افقه لها وذلك بمساعدة وتوجبه المعلم أيضا. 

۳ - مر اجعة صحة مرافقه المنبهات والاستجابات لكل مهمة تعلم بمساعدة وتوجيه المعلم» 
للتأكد من صلاحيتها البنائية السلوكيه لمهمات التعلم المطلوبه في خطوه .١‏ 

٤‏ - تحضير بيئة الثعلم بصيغ تساعد في حدوث المرافقه بين المنبهات والإستجابات المطلوبه لكل 
و حدة سلو كيه أو مهمه مصغر ة ألتعلم وذلك بإستناء اكير قدر من المذبهات المنتافره او 
الجانبية الأخرى التي قد نتدخل سابا في عملية المرافقه المقررة للتعلم. 

ه - تطبيق الثلميذ لعملية المرافقة المطلوبه لمنبهات واستجابات مهمات التعلم حسب 
التعلبمات او الخطه الموضوعه لكل منها. 
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- تصاليح التلميذ لأي ضعف أو خطا في عملية المرافقه بين المنبهات والاستجابات فور 
ملاحظتها حثی لا يحدث تحصيلها منه حسب مبدا "التعلم من التجربة الاولي" أنفاء 
الأمر الذي يتطلب انفاق جهود مضنية لنسخ الخطأً او معالجة الضعف. 

۷ - ممارسة التلميذ للمرافقه الصحيحة للمنبهاث والاستجابات (أي التعلم الجديد) في 
مواقف مخئلفه للعمل على تقويتها والتحقق من نجاح ادائه لها في مثل هذه المو أقف؛ 
فبیثما يدر ب لثلميذ بالخطوة الحالية على التعلم الجديد»ء فإنه أيضا يخبر مواطن 
الئذٺو ج قى المواقف السلوكيه المختلفه وما ينتج عضنه صن تعديل أو موالفة جزئيه 
للمنبهات و الاستجاباث ish E E‏ 
مو قف النفسية و السلوكية والشكلية الصادية. 


وههماً يكن»؛ ادا اريد حصر اسلوب التعلم في الثلميذ بالكامل» عندئذ يمكن اعتماد 
خطوات ه١‏ و 1و ۷ على التوالي لذلك» مع التأكيد بان الخطوات التخطيطية - التحضيرية 
الأربع السابقه هي حاسمة لسرعة وتكامل وتحصيل التعلم اكثر بكثير من بدء الثلميذ بثعلم 
مر افقات المنبه والاستجابة المقررة فورا بدون التهيئة النفسية والمشاركة الحيوية في عملية 
التعلم التي توفرها بدون شك الخطوات التحضيرية السابقة. 

تضمينات نظرية غغري الغربية الصفية 

يشترك السلوكيون في واقع الأمر في العديد مسن تضميناتهم النظرية لعملياث التربية 
الصفية؛ ولكن مع بعض الخصوصية المحدودة نسبيا التي نميّز كل نذظرية عن الأخرى. 
وبهذا الشان»ء يشترك غثري مع ثورندايك في الكثير من التطبيقات الثر بو ية الناجمة عن 
نظريته » سوی ان غثري يعطي أهمية كبيرة لدور الممارسة في تركيز وتحويل التعلم 
الجديد و التمكن من مهار اته بو اسطنها. ومهما يكن» فإن أبرز التضمينات التطبيقية التي 
تفرز ها نظرية غثر يي للثربية الصفيه تبدو موجزه د في التالي : 


لا طريقة مقترحة للتعليم بإعتبار نظرية غثري: 
تللخص فده الملريقة بالخطوات الموجزة التالية: 

~١‏ خطط بعناية مهماث التعله اسلوكية المصغرة التي سنقوم بتعليم مراققة منبهاتها 
واستجاباتها الحركيه للثلاميد. 

-خطط طرق ووسائل وتقنيات التعليم الفعالة لكل حالة او موقف تعلم يتكسون مسن 
مجموعة محدودة متجانسة من الحركات (الاستجابات) الملازمة لمنبهات محددة. 

٣-حضتر‏ بيئة التعليم (والتعلم) بما في ذلك أساليب تنظيمها وإدارة التلاميذ خلال عمليات 
التحصيل. 

“٤‏ مهد بإيجاز لبدء التلاميذ لكل مهمة تعليمية بإعطائهم فكرة سريعة عما سيتعلمونه وما 
يتوقع منهم بعدئذ من حركات وتصرفاث تخص مهار اتهم التحصيلية. 
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-٥‏ أبداً بتعليم كل مهمة او وحدة 'مصغره من الحركات الملازمة للمنبهات بإئتظام ؛واحدة 
بعد الأخرى حسب الخطة التحضيرية الموضرعة. 
الإنتقال إلى مهمة اخرى. 

۷- وفرً فرص (ومواقف) متنوعة لتعلم كل تصترف» كأن تكون فردية وجماعية ومجموعات 
صغيرة وفي المقعد وعلى السبورة وبتعييشات مئزلية وبإستعمال وسائل وطروف اضرى 
مننوعة كلما امكن دلك؛ للعمل على نقوية التعلم الجديد ورفع فدرة التلامبذ على تعميمه 
حيث نظهر الحاجة مستقبلا في المواقف المدرسية والحيائية المخئلفه. 


0 أهداف التعلم بنظرية غثرى: 

تكون أهداف التعلم بنطظرية خثري سلوكيه مرحليه او بنائية مصغرة يخثص كل 
منها بحركاث ملازمة لمنبه محدد فيماأ يسميها غثري معا بالتصرف. فإذا أخذنا 
تصرف او مهارة 'مسك القلم" بطريقة صحيحة كما هو مطلوب من اطفال الرياض 
والصف الاول الابتدائي على سبيل المشال؛ فإن حركاث مشل: رفع اليد بصيغة 
وزاوية سليمين» وتشكيل وضع الاأصابع المناسب» ومد اليد بإتجاه القلم ثم قبض 
الاصابع للقلم فيما يسمي أخيرا مسك القلم» هي كلها حركساث بنائية لمهارة المسك 
والتي هي بدورها استجابة ملازمة لمنبه مشاهدة القلم والاستعداد للكتابة. 

يعني ان أهداف التعلم نكون بنظرية غثري مرحلية بنائية ه في معظمها يليها عدد محذود 
دا شس | ی شٹ اشا السلو كيه النهانية تي تمئل اهار ه الكلية التي تجمسم شاد تصر فايت 0 
مهارات فرعية خاصة بها. 

فمهارة كتابة الطفل لجملة مفيدة علي سبيل المثال يمكن أن تتكون من مهارات او 
تصرفات فرعية: الجلوس المناسب وأخذ الورقة المناسبه»ء والقلم المناسب» ومسكف القلم 
وكتارة الحر ف الاول؛ و لحر ف الشانى والفالث. . (إي كتابة اكلم او المفر دة اأجحبحة 
الارلی)ء وكتابة المفردة الصسحلحة الثائية؛ و الشالثة وار أيجه و الخامسهة. - دي هاه الحملة 
المفيدة» ووضع القلم وإنهاء عملية الكتابة. في مثل هذه المهارة يعمد المعلم إلى تطوير 
هدف سلوكي بنائي لكل واحد من التصرفاث الفرعية لعملية كتابة الجملة المفيدة.. ثم هدفا 
سلو گیا کلبا يمثل مهار ة: كثابة الطفل لجملة مفيده. ٠.يقوم‏ الطفل بتنفيده في مواقف وظروف 
وبوسائل مختلفه لتأكيد تعلم الكتابه الذي تم تكويئه لديه من التجربة الأو ليه البنائية. 


لا أنشطة التعلم بنظرية غتري: 

نتميّز الشطة التعلم بنظرية غثري بأنها حركيه عملية ويسيطة مصغرة على شكل حركات 
ملازمة لمنبهات تعلم محئدة. كما انها منجائسة للمهارة الواحدة المطلوبه. يغني ان التصرفاث 
السلوكية المطلوبة لتعلم مهاآرة: كتابة الجملة المفيدة هي وأحدة ولكن الذي قد يخئلف المواقف 
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والظروف والوسائل الموطظفه في عملية الكثابة لثركيز او تحسين مهارة الكئابة للجملة المفيدة. أا 
غير ها من متغير اث ثربويه» عندثذ تكون انشطة التعلم مخثلفه من حالة إلى أخرى ومتجائسة 
دإخليا في نفس الوقث حبر كل حالة بالمقارنة مع غيرها من الحالات . 


ا الغرفة الصفية للتعلم بنظرية غثري: 

تكون الغرفة الصفية لغثري منضبطه تماما .إن كل ما فيها من محتويات بشريه وثربويه 
وتجهيز ات مادية ومشاخ نفس إلجشساعي بعزاز مباشرة عملية بناء وثركيز الملاز مة المطلوبه 
لاس تجابات او تصرفات محذلة مع منبهات معينه تخص عملية ومهارة اللعلم. ان و جود اك 
مكو نات اشر يى بالغر فة الصفية قد یحدث اثر | سلبيا بال کر کے من ی تین راء 
المللاز مه المقصودة لحر كات و تصر قات العم مع منبهاشها المقرر ذ. 


0 القدرة على التعلم بنظريه غثري: 

يكون التلميذ او الفرد قادرا على التعلم بنظرية غثري عند توفر ثلاثة عوامل: 

~ إمتلاكه لعدد كبير من علاقات الملازمة بين حركات و تصرفات التعلم والمنبهات 
المقررة لكل منهاء فكلما كانت الملازمة متعدذة ومنثوعة في مواضيعها ومواقفها 
وظروفهاء تكون قدرة التعلم في الاحوال العاديه لذلك؛ عاليه. 

ا قوة او تركيز. درجة الملازمة للاستجابات (حركات وتصرفات التعلم) والمنبهات. فكلما 
كانت هذه الملازمة معمقة ومركزه ( صم كما يشار نقليديا احيانا) تكون القدرة عالية وفعاله في 
احداث تعلم آخضر . لماذا؟لان الفرد يعمد في هذه الحالة إلى توظيف مايمكن من علاقات 
الملازمة للحركات والتصرفات مع تلك القريبة منها أو المشابهة لها فى مواقف الثعلم الجدذيدة. 

۲ ” نجاح ئطبيق او استخدام الحركات والتصرفات (الاستجابات) الملازمة 
لمنبهاتها المقررة في المواقف والظروف وبالوسائل المختلفه. وهنا ايضا كلما كان 
النجاح عالياء أشار ذلك إلى قدرة الفرد على التعلمء لأن مجرد نجاح الفرد في ثنفيذ 
المهارة السلوكيه في هذه المعطيات الظرفية المخثلفة شدل بدون شلك علسى قدرثته 
على النعلم. يشير بياجيه للقدرة الحالية لغثري بالفقدرة على التكيف التي يربطها 


مباشرة بقدرة نفسية هامة هي الذكاء. 
لا مصاريسة التعلم بنظرية غثرى: 

یه کد غر ي على دور التكرار (انظر الفقر ة السابقة بهذا الصدد) في زيادة درجة ملازمة 
المنبهات والاستجابات السلوكيه وتركيز النعلم المطلوب نثيجتها. ان التکرار حسب شثري يؤدي 
الى القان المهارات او التصرقاث السو كيه خاصة في المجالات العملية المهثية او ذات الأطيبعة 
الحركيه - اللفظيه عموما كالرياضات والصناعات والوظائف والمهن واللغات وغير ها مما يشابه. 
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نا قحفيز التعلم نظرية غذري: 

يكون تحفيز التعلم ايجابيا بالمكافاة او سلبيا بالعقاب. يؤدي الأول إلى تحصيل التعل 
إلى إشارة السلوك الايجابي المطلوب وإلغاء المناقض السلبي المعاقب عليه وتطوير 
ملازمته لمنبه التعلم المقررً بدل السلوك القديم. 


لا تحويل التحلم بنظرية غثري: 

يبدو التلميذ قادرا على تعميم او تحويل التعلم من موقف إلى آخر عند التدريب أرلا 
على تنفيذ حركات /تصرفات المهارة السلوكيه (الاستجابات) الملازمة لمنبهاتها المقررة في 
مواقف ظرفية مختلفه ثم ثانيا عند اشتراك مواقف التعلم الجديدة مع سابقاتها القديمة التي 
خبرها الثلميد بعناصر او ظطروف كافية بحيث نكون المنبهات قوية قادرة على إشارة 
الاستجابات المطلوبه لملازمة كل واحد من هذه المنبهات. 


لا معاقبة التعلم الرديء بنطرية غثري: 

يعذفد غذري بدور العقاب في التعلم من حيث دوره في نسخ الاستجابات المرتبطة 
بعادات او سلوكيات غير مرغوبه وإتارته بالمقابل السلوك المطلوب ملازمته. وقد استخده 
غثري لهذا الغفرض نلاثة طرق هي كما اسلفنا: الاجهاد والمهمات المتنافرة والزيادة 
الئذدريجية المنبهات السلوكية. 

ويؤكد غثري هذا بأن العقاب يبدو مهما ليس بسبب الالم أو الأثر الذي يحدثه بل بما 
يجعل الفرد يقوم من سلوك لتيجته. وحتى يتوصل العقاب لهذه النتبجةء يركز غثري على 
تقديم المنبهات الايجابية المعاكسة لتلك التي تسبب النفص او الخطأً في السلوك او التعلم 
وقي حضور هذه المنبهات السلبية. بهذه الطريقةء يتدرب الثلميذ بالعقاب على نسخ التعلم 
الخاطيء بينما يكتسب تدريجيا التعلم الديل المطلوب. 


ا نسيان التعلم بنظرية غثري: 

يحدت النسيان عند غثري عندما يذخل التلميذ (أو المعلم) استجابة مخثلفه بينما يقوه 
ليذ بملازمة مجموعة من المنبهات والاستجابات للتعلم. فبلاحظ بهذا الصدد نسيان الفرد 
لما كان يفوم به او يقوله» سائلا؛ ماذا كنت أقول؟ أين وصلنا؟. 
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وء الغاہة 
نظريات سلوكية حديدة للتحلم 
الفصل الخامس: نظرية سكينر للتعلم - الاشراط الفعال 
افطل السادس: نظرية هل للتعلم - السلوكية المنظمة 
ونظرية تولمان للتعلم - السلوكية الهادفه. 


صف الذْظر يات الي نقدمها ك شد الوحدة ٻتځيب ها أو ثعد يلها اا ية ومکونتات الوحدة 
السلوكيه الاولى المتمثلة أساسا بالمنية والاستجابة والتي بدأ بها السلوكيون الاوائل من امشال . 
بافلوف وواطسون وثورائدايك وغثري... رواد ا مدرسة آلسلوكية الأولى. 

فالنظريات السلوكية الحديثة 614۷10۲15۳ - 0ع" افترقت عن سابقاتيا لدرجة ملحوظة. 
فقد ركز سكيئر في الفصل الخامس على الاستجابة والتعزيز في عملية السلوك الانسانى والتعلم 
لدرجة يشار لنظريقه الاشراط الفعال بإشراط الإستجابة ع٣1٣‏ ه]†آ0«d٣ R۸.‏ حيت تخدم 
الاستجابة عند تعزيزها كمئبة في احدانث استجابة اخرى. 


أما هل فأوجد بدراساته المنطقية المنظمة لعملية السلوك الإتسانى تعديلا واضحا على تركيبة 
الوحدة السلوكية (المنبه والاستجابة) بادضال عامل جديد يتمثل في الفرد وعوامله وفروقه 
الشخصية وما يمارس ذلك من أثر على عملية ونتائج سلوك التعلم كما سنوضح في القصل السادس. 

وأخيرا تولان کعالم سلوکي محدث تلم تفس التعلم فد دزچ کشسپرا سن مپسادیء السلوكية 
التقليدية كالمنبه والأستجابة مع نظرية ومبادي؛ الخشتالتية الأدراكية وخاصة مہداً الكلية ف 
الإادراك والتعلم. کما حول توان رف القصل السادس) العلاقة إو الرأبطة الألية ٤‏ السلوكيه 
التقلدد دة ا ظاهرة وعملية عاميه تدخل ٤‏ اجر انیا مت انت الأيحف المنطقي العلمى : العوامل 
الستتله والوسيطه والتابعة., 


و مهما يكن فقد إفترقت اننظ يات السلوكية التى نعرضها ف الفصلين الخامس والسادس بيده 
الوحدة؛ عن سابقاتها التقليدية بمواصفات نفس تربویه ة عبلية جعلتثيا عموما اثر صلاحية وقدرة ف 
تمثيلها لمفهوم وعملية التعلم وتفسيرها لالياته الامبريقية في ات الانساني. 


گما کاٹ È[‏ تزال شذه النظرياٹث الحدثة عموما ونظرية سكير بو جه خاص مصدر إلهام 
العديد من الأصلاحيين العاصرين ٤‏ محالت الت بيه وعلء الئفس اللمختلغة. وما حر کات : الأهداف 
والمناهي السلوکیه؛ والقياس والمحاسبة ٤‏ التربيه وعلم التغفس › وحساب الجدوی پتغيیم النفقأبت 

= العاشدات > وأسالیب والات التعليم المبرميح» والكفايات الوظيقية » وتحلبل اهمه و أنظمة التعلم 
والتدريس › والتعزيز والحوافر الانسانية ويرشا مما . نذگر؛ هی امثله داله على تاٹیر التظريات 
السلوكية المعاصرة ف بقاء وتقدم الا'نسان. 
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الاشضل الخامس 
نظرية سكيغر للتعلم - الأشراط الفعال 
مع طحا ت محص هة . 
نظ ريه الأ شراط الفعال: الاستجابة - التعز بر - الا سشجابة. 

تحزيز أستجاہات التعلم 

آنوا ع معززات التعلم, 

طريقة مقترحة للتعليم باعتبار نظرية سكينر. 

القدرة على التعلم بنظرية سكينر. 

مار سة التعلم بنظر ية سکينر . 

تحفيز التعلم بنظرية السكينر. 

استیعانے التعلم بنظرية سکیا 

تحويل التعلم بنظريه کا 

فسياك التعلم بنظرية سكير . 
تطورات تربوية معاصرة باعتبار نظرية سكير 

التعلم والمناهج المبرجة. 

التعديل السلو کيى. 

بور هوس سگینذر 8۲ Burrhus S$)!‏ ھيو عالم نفس سلوكي تعلم في جامعة هارفرد 
ودرس في جامعتي منيسوتا و انديانا لبعض السنين؛ ثم عاد عام 1۸ إلى هارفرد اسستاد| 
بعد ان ترکها متخرجا بالدکتوراة عام ۱۹۳۱١‏ واسثمر فیها حتى وفاته حدينا. 

ولد سكيئر عام ٠٠٠٤‏ بولاية بنسلفانيا الامريكية ويعتبر من أكثر علماء النفس شهرة 
وتأثيرا في هذا العصر. ومما بُحكى عنه بأئه عاش لبعض الوقت في أوائل شبابه حياة 
بوهيمية متسيبة في قرية غرينوبج ءاس عع بنيويورك قبل ذهابه إلى جامعة هارفرد 
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لدراسة علم النفس. كما أئه عمد إلى عزل أبنائه ( ابنة ديبورا كما اتذكر) خلال طفولتها 
عن العالم الخارجي بحجة التحكم في تربيتها وعمليات تعزيزها لتنشأ بالشخصية الثي 
يريذدها لها بعيذا عن تغذية الببئة. ٠‏ ومع هذاء فقد خرجت ديہورا بعدئذ للحياة وعاشت كسا 
يعيش الشباب وسافرت إلى بلدان بعيدة حيث نشرت احدى اعداد مجلة عالم الفسس 
الامربكية صورة لها وهي تركب دراجَّة نارية سريعة في أحد شوارع لندن. 

ومهما يكن فغد إعتمد سكيذر في ثجاربه النفس سلوكية على الحمام. وخلال الحرب 
العالمية الثانية؛ قام بندريب عدد من طيور الحمام “ بدافع وطني كما يبدو - بشاء على 
نظطرينه الاشر اط الفعال لنوجيه طائر اث شراعیه بدون طیار (الطيار هو حمام سكينر ) 
تحمل متفجر ات حيث تعمد الحمام عند مشاهدة مواقم الاعداء بثقر ديسك معين اثثه عمآبه 
التدمير المطلوبه. وفعلا عرض سكيذرٍ فكرته على لجنة عليا من العلماء (خبراء الحرب 
الامريكيين) آنذاكءإلا انها لم تلق قبولا منهم على الأطلاق. ولقد علق سكينر على رفضهہ 
بالقول: إن الفكرة كائت متقدمة جدا عليهم بحيث لم يمكنهم اسثيعابها! 

ومع فشل سكينر في اقناع اللجنة العسكريه بأفكاره في اوائل الاربعيناتء وبعد فشله 
أيضا في أواخر العشرينات ليكون كاتبا أدبيا إلا انه ابدع في مجاله العلمي الثفس سلوكي 

حثى أن العديد من التطورات التقنية في الثربية وعلم اللفس ( كما سنوضح في هذا 
لفصل) تعود بصیغة أو باخری إلى ما طر حه من نظریات ومبادی» وگرانین" 


للحات .ن 


| - بورهوس سکينر: هر عالم نفس سلوكي مشهور ليس في موطنه الرلايسات المتحدة 
بل على المستوى العالمي بدون شك. وسكينر صاحب نظرية الأاشراط الفعال وما يتبعها 
من مباديء وأنواع وجداول انعر يز . گما گانتث اعماله حافز | للعديد من العلماء : فى التربية 
وعلم الئفس في ايداعاتهم المحصاصرة: مثل الاهداف والمناهج السلوكيه والتعله المبرم 
واآلاته والتعديل السلوكي وغير ها مما سنوضح لاحقا في هذا الفصل. 

۳ الاشراأط الفعال Operant CLonditoninEr‏ . هو نظرية سكينر السلوكيه في التعلح 
ويعنى بأن الاستجابة عند تعزيزها الأيجابي يميل الفرد إلى تكرارهاء اما عند تعزيزها السلبي فإشه 
يميل إلى لتوقف عنهاء ويركز سكينر ( بعكس بافلوف وواطسون) على دور الأاسنجابة في 
احداث الاستجابة بحيث يتعامل معها في مرحلة كاستجابة وفي مرحلة اخرى إمع التعزيز) مها 
للإستجابة التالية. ومن هذا المنطلق تسمى النظرية بالاشراط الفعال حيث الفعالية الذائية او الداخلية 
لحركة العملية السلوكيهء دون الخار جية البيئية كما هو الحال في الاشراط النقليدي. . ۽ بسبنب هذا 
الثركيز على الاستجابة في التسلسل السلوكي للفرد؛ فإن نظريته يشار إليها ايضا بنظرية الاإستجابة 
أ اط الwîڌlşڊة .Type R. Conditioning‏ 

۳. التعزيز خ«عصءءقماعءR‏ : هو عملية تحفيز الفرد لتكرار الاستجابة أو السلوك او 
التوقف عنهماءوالتعزيز بهذا يكون في وعين: ايجابي يزيد من احثسال تكرارية الاستجابة 


المطلوبةء وسلبي يؤدي بالفرد إلى التوقف عن الاستجابة غير المرغوبة والعمل تلقائيا على 
احداث البديل الاإيجابي لها بالمقابل. 

> - افواع المعززات درeءء۲ه‌]ماR‏ اه هم رآ: هي وسائل يستخدمها الفرد المتعله 
نفسه او المعلم او الاسرة أو غخيرهم في عملبة الثعزيز السلوكي. وتكون هذه المعززاث 
بالنسبة لمصدر ها: ذاثية داخلية مرتبطة بالمتعلم وخارجيةه محكومة من البيئة. اما بالنسبة 
لصيخها المقدمة للثلميذ فتكون: أساسية مادية مرتبطة بالبقاء كالأكل و الشراب والسكن 
و الراحه واللباس: وثانوية اأگشیت فعالبنها الاشراطية من اقثر انها بالمعز زات الاساسية.. 
إن الفاظ التشجيع عموماً هي من هذا النوع.وأخيرا المعسززاث العامة التي تصا> 
للاستعمال مع معظم الافراد في معظم الموافف السلوكية ولمعظم المواد الدراسية كماهر 
الحال مع الألقاب والمسؤوليات الرمزية الادبية والمداليات والمكافأت المادية. 

۵ . توقيت المعززات والقعزيز في الاشسراط الفعغسال: بقذم التعزيز بوسائله 
المخثلفه في حماية الاشر اسل الفعال بعد استجابة القر د المطلو يبه مباشر ة؛ بعکس تٍّ قرت 
التعزيز في الاشر اط التقليدي الذي بحذت قد الاس تجايه $ ااك Ek‏ أو نصف ثاثية مر 
نقديم ألمنبه المشر وط المعئي باثارة هذه الاستجابه. 

. جداول التعزیز of Reinforcement‏ esلchedu‏ هي صيغ تنظبمية زمنيه ورقميهة 
متنوعة؛ يعنمد المخثص او المعلم أو الاسرة إو غيرهم ما يذاسب منها التلميد وطببعة 
عملية التعلم لنقديم المعززات المحفزة للسلوك بواسطثها. يبوضح جدول )١(‏ انواعا مخئلفه 
من جداول التعزيز. 

al 0‏ الفعال او اسلو ك يکون محکو ماع نتئجه على 

A‏ الاهداف والمناي ا Behavioral Objectives & Curricula‏ هي احدي 
التطورات الاصلاحية التي دخلت على عملية التربية نتيجة افكار ونظريات سكينر السلوكية. 
وتعرف الاهداف السلوكيه بأنها عبارات موجزه تصف أنواع السلوك التي سيتحصتل عليها 
التلاميذ نثيجة عملية التعلم أو/ والتعليم بصيغ قابلة مباشرة للملاحظة والقياس. أما المناهج السلوكية 
فهى التي تتكون بدرجة رئيسية من سلسلة متتابعة من المهارات على شسكل أهداف سلوكيه غالبا 
مع ما يلزم كل هدف من معارف وأئشطة ونقييه. 

۹. الات iلpılzal Teaching Machipes‏ * ھya‏ أدو اث ثقئية تكون معباأة بمو اد ثربوية 
مبرمجة على اساس نظرية سكيئر: الاشر اط الفعال (الاستجابة - النعزيز- الاستجابة) 
وتستخدم عادة في الثربية الداتية الميرمجة. 


.١‏ البرمجة ramingع0اP:‏ هي صيغة منهجية قامت على ساس ثظرية سكير في 
الاستجابة والتعزيز؛› ونقع البرمجة كما هي ممارسة في المناهج وحركهة اثر بيه الس أصرر م 
ا عدة أنهو اع: البرمجة الافقيةۂ منص وچ۴0 rوعnاا‏ » والبرمجة المتشبû Branching‏ 
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وو م بر مجة ة الكثروة ولج ثيه ا ٿر عادة) چProgramin Computer‏ وهي صيةة 


1 ا السلوك :Behavioral Modification‏ هي عملية ثعلم او / وتعلیہم مقثئة 
مباشره قوم بها الئلميذ بتحصبيل المهارات المطلوبة بصيغ فردية وعلاجية غالبا. ان 
و لأنواع التعديل السلوكي تبدو في فقرة خاصة في الفصل. 

yè . Personalized System of Instruction man) all النظام الشخصي‎ . 

A A kk sk‏ کیلر ءا٥۴۸‏ ۴۲۵۵ بناء جلي نظرية 

ومباديء سكيئر السلوكيه من حيث تفثيت مادة التعلم لی خطوات محدودة يتقدم في تعلمها 
التلميذ حسب سرعته الذاتية وبتغذية راجعة نقييمية حول نوعية اجابئه في كل خطوة. 

۳ا. قاعدة بریماک عامرزءم«ت۴ kاعوصع٣۴‏ جاء بهذه الفاعدة السلوكية ديفيد بريهساك على 
اساس نظرية الاإشراط الفعال والتعزيز لسكينر. نتلخص قاعدة بريماك بأن الاسئجابات (او مهام 
التعلم) التي يحبها النلميذ ويكررها اكثر من غيرهاء يمكن اسنخدامها كمعززاث لاأخرى اقل رغبة 
ونكرارا مله. فادا کان الثلميذ مثلا ميال الى الاجتماعياس اشير سن الرياضيات؛ عندئد نعرصضص 
عليه اولا تعلم مفاهيم ومهارات رياضية مع الوعد عند الإنتهاء ببدء تعلم الاجتماعيات كما يريد. 

‘Individualized Contingency contracts aطور“أ#—ئملا الاتفاقيات الغرحية‎ . ٤ 
تستخدم هذه الطريقة كوسيلة لقيام التلميذ إو الابناء في الاسرة بواجباث محددة منقق عليها‎ 
E hy من حيث الكم والكيف والنوع والتوقيث مقابل تعزيز: مكافأة معروفة متفق عليها‎ 
كل عمل او انجازء وخسارة محددة كذلك في حاله عدم تنفيذ بذود الاتفاق جز ثيا او گلیا.‎ 


نظرية الأشراط الفحال: الأستجابة . التعري » الأاستجاية 


بينما كانت نظرية الاشراط التقليدي لبافلوف وواطسون نظرية ردود فعل آلية انعكاسية 
للمنبهات البيئية وحوافزها او مثيراثها الخازجية المسبقةء بدون دور يذكر للفرد في اعطاء 
الاستجابة السلوكية؛ فإن نظرية سكيثر تعطي الفرد دورا هاما في احداث السلوك وللحوافز 
الذائية في تعزيز ها لهذا السلوك.وتئلخص نظرية الاشراط الفعال في ان المثبه والاستجابة 
يقثرنان معا نئيجة اقتران التعزيز بالاستجابةء؛ وليس بالمنبه كما في نظرية الإشراط 
التقليدي حثى e e‏ الفرد على ا الاستجابة لمطلوبة معن ؛ ان 
تعزيز ها السلبي ف اکر با ا 4 3 د کا اد د 
المتبوعة بتعزيز تخدم كمئبة لاستجابة اأخرى. بالرسم » تبدو اللظرية بالتالي: 


مذبه خارجي محسوس ~ه إستجابة سه تعزيز -ه استجابة وهكذا 
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وهکدا يتفاعل السلوك ضمن سلسلة مقثرنة من التصرقات القائمة على ارتباط الاستجايه 
أصلا بالتعزيز والذي يحولها تلقائيا إلى منبه الاستجابة أخرى تالية. 


وقد استفاد سكينر في تطوير نظريئه الاشراط الفعال من ثورندايك: قانون الاشر سوا 
٤‏ ۴ه حيث يؤكد سكينر بهذا الشأن ان الاستجابة التي تعود باثار مرأضية او إيجابية 
على الفرد يميل إلى تكرارهاء اما الأخرى الثي ودي إلى نتائج سلبية او معاقبة فإنه يعمل 
على التوقف عنها وإلغائها من خارطته السلوكيه. وقد عمل سكينر على ترسيخ نظريته 
ابرا ساقتر أحاثه الخاصة بالتعز يز والمعززات وجداول التعز يز حيث سنوضح فیما يلي 
ما يعنيه كل منها لعملية الاشراط السلوكي الفعال. 


تعزيز أيستجابات التعلم: 

التعزيز هو المنبه الدي يزيد من احثمال قيام الفرد بالسلواك المطلواب. وبالطبع ونحن نتححت 
في هذا الكتاب عن التعلم فإن التعزيز يرفع من امكانية حدوت هدا الثعلم من الطالب أو التلميذ. يقح 
التعزيز في نوعين رئيسيين باعتبار الاثار التي يفرزها على المتعلمين. 

* تعزيز ايجابي وتكون فيه المنبهات السلوكيه مثيرة للتعلم ومحفزة للتلميىذ على القيام 
به وتگراره. 

* تعزيز سلبي يزدي عند تفديمه للثلميذ إلى الثقليل من حدوث السلوك غير المطلرب 
ويزيد تلقائيا من أحتمال حدوث نقيضه السلوك الارجابي. 


لا أتواع معززات التحلم 

يتوفر للنعلم نلانه أثواأع رئيسية يه من المعزز ات هي: 

* معڑڑ اث اساسیة :۴rimary Reino rm‏ ساعد الفرد على البقاء مثل الطعام 
والشراب والترويح والحاجات الفطرية - الفسيولوجية الاخرى. ونستخدم بفعاليه مع افراد 
التادمبذ المحر و مين أو الذين تنقصهم لذر جه و أضحة متل هده المعززاتث القطر ييه الاساسيه 
للبقاء ثم مع أطفال الرياض والمدارس الابندائية بوجه عام. والجدير بالذكر ان فعالية 
إلمعززات الحالية تثلاشى حال اشباع الفرد لحاجثه الفطرية منها. 

* معززاث ثانوية او مشر وط Secondary or Conditioned Reinforcers‏ . ثتطور 
هذه المعززات لدى الطفل من خلال تفاعله مع البيئة. ففي الطفولة ثبداً المعززات 
المشروطة بالثكوين بواسطة اقثرانها بالمعززات الاساسية السابقة. فالام التي تضم طفلها 
حنوا او تعطيه او نشثري له قطعة حلوی لقیامه بعمل مستحب مثل: محافظته على نياب 
أثناء اللعب أو تنظيفه لأسنانه أو شراء شيء لها (انظر المثال في الفصل الثاني) أو على 
صذقه گي الحديش و تحص اه المدرسي الجيد؛ مر شه ذااف دالفاظل مٺل: 'شاطر "» ڏذگي› 


۳ 


جميل» جيد؛ ممتاز؛ احسنت». الله يرضى عليك... تقوم في الواقع مع مرور الوقت بتطوير 
معزز ات مشروطة مؤثرة لدى الطفل. فئلاحظ بهذا الشأن ازدياد عزيمة الطفل او اقباله 
على عمل المطلوب بمجرد إيتسامة من أمه أو أبيه أو معلمتهء أو كلمة ثاء أو تشجيع 
بدون إرفاقهم لمعززات ث اساسية كالطعام أو الشراب أو غيرها. 

ومع دخول الطفل المدرسة الابندائية تكون لديه حصيلة كافبة من المعززاث المشروطة التي 
يسهل استعمالها في ثوجيه المعلم للتلاميذ وتطوير تعلمهم للأفضل. إن الفاظ المديح والتشجيع 
والشاء والألقاب والرتب والهدايا الرمزية هي أمظة للمعززات المشروطه أو الثانوية. 

* معڑژزاٽٿ عام Generalized Reinforceers‏ : هی معززات مشروطه کسابقاتها وآکنها 
ثمتاز بقوة مفعولها وعمومية استخدامها. يعني انه يمكن استعمالها في تحفيز كثير من التلاميذ 
فى العديد من مواقف التعلم. من امثظة المعززات الحالية: الالفاب الاجتماعية او الادبية؛ والمنسع 
والعطايا والهدايا و الميداليات والرئب الصفية؛ والشهادات النقديريه. تثمير المعززات العامة عن 
سابقاتها الاإساسية و الثالو ية بأنها لا نفقد فعاليتها في التحفيز بذهاب الحاجة الفردية للتعام.. حيس 
ثبقى تعمل نفسيا لدى الئلميذ بينما ينثقل من تعلم إلى آخر. 


ل جداول تعزيز التعلم: 
طر ح سكيئر.» لتنظيم ونجاح العمل بنظرية الاشراط الفعال وما نتطلبه من تعزيز والمعززات 
للتعلم» اساليب اجرائيه للتعزيز السلوكي سماها جداول التعزيز» نوضحها بإيجاز فيما يلي': 


. جدول ١‏ : أنواع جداول التعزيز المستخدمة بنظرية الاشراط الفعغال مع المواصفات 


اا ا 


جد اول التعزيز غير a‏ 


Non Intermittent 


schedules 
الجداول المتصلة تعزيز كل اجابة أو سلوك يقوم به التلميذ.‎ 
CLoutinous sthedules 
جداول الإطفاء تجنب ( او تجاهل) تعزيز الاجابة أو السلوك الذي يبديه‎ 
التلمبذ.‎ Extintlan schedules 
جداول التعزيز المتقطعة‎ 
Interpuittent schedules 
جداول النسبة الثابته تعزيل التلميذ كل عدد محذد ([وليكن خمس سلوكيات مطلوبه)‎ | 
هم شو الرق لق اللساة‎ ١ ماس انس سسا سواء طال الزمن إلى فصر فى ثلك. ان‎ 
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تأبع جدول : ١‏ آنواع جداول الشعزيز... 

انواع جداول التعزيز مواصفات عملية للتعزيز بواسطتها 
المطلوبه من السلوكيات الصحيحة. فعند قيام التلميذ بآخر واحد 
منهاء يعد المختص ( إو لميا نفسة) إلى الشعزيز حسب لاخضه 


iL E a LI س‎ E I a = 


الذسبيه الموضوعة للغرصض. 
٤‏ جداول النسبه المتغبره+ تعز يز الثلميد حسب نسب مختلفه ببديها مسن السسلوك 


ارقم اللهساليى للسلوك الصسحيسح المطلسوب أو أن 
متوسطها معا هي نفس العتوسط إو المعدل المشترح 
للتعزيز. فإذا كان المجموع الكلي للإجابات الصحبحة 
هو ١١‏ ومتوسط نسبة التعزيز هو ٤‏ اجابات صحيدة 
عندنذ فد يعرز التلميذ عند الجازه لخمسة اجاباتء ثم 
يعزز مع انجازه لأربعة سلوكيات واخيرا يعزز مع 
ثنفيذه للإجابات الثلاث المتبقية. 


4 جداول المدة الثابتة تعزيل التلميذ على اجابات او سلوكيات صحيحة كل مدة 
Fixed terval schedules‏ معينه مثل ۷ دقائق بالتغاضصى عن عدد الاجابات السحيحة 
٦‏ جذاول المدة المتعيرة تعزيز التلمييذ على أجابمات او سسلوكياتثت صحيحصة حسب 


interval Schedules‏ bleؤVariA‏ | قترات زملية مختلفه مل ۸ دقائق و ۷ دقائق و 1 دفالق 
سم ٩‏ دقائق على ان يكون مجموع العده هو ۸ دقيقة مشلا 
ومتوسط الفترات غو ۷ دقافق. 
۷ جداول البدائل الاخيارية تعزيل التلمبذ بجداول متنوعة: ثابثة النسبة وثابتة المدة. 
Alternative Schedules‏ فاذا كانت النسبة المطلوبه للسلوك الصجيح همي ١‏ والمدة 
المحددة هي ۷ دقائق. عندئذ يزز التلميذ إذا ابدى اولا * 
| سلوكيات: فإذا لم يستطع يعزل مع انقضاء المدة الثابة 


| 
| 
التي يبديها خلال الفترة المحددة. 


| المقررة وهي دقائق. 
۸ جداول الاقتران المتزاأمسن تعزيز التلميذ على اجاباثه الصحيحة فقط فن حالية 
Conjunctive Schedules |‏ الجاز م ملا نسدد ٠١‏ اجابات إجدول نابت النسبة) 


خلال مدة د دقائق (جدول ثابث المدة) . فإدا ادى 
التلميد عدداً أكثر اى اقل من ٠١‏ اجابايت ولال مدة 
أكثر او اقل من ١‏ دقائق؛ فإنه بذلك يعرم من التعزيز 


ت بتفة سلوكه مم اللسبة وإلمدة المحددين.؛ 


Variable Ratio schedules‏ | على ان يكون حساصل هذه اللسب المختلفة يساوي 


٦ي‎ 


٣ 
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١ 


الجداول المخففه بالتدري 


Interlocking Schedules 


الجدأول الننائية المشروطه 
Tandem Schedules‏ 


الجداول المتغيرة شكابا 
Lhained Schedules‏ 


تدريجيأ عبر مراث التعزيز المقررة. 

يعثي؛ إذا كانت مرات التعزيز هي عشرة. وكان مقرراً بأن بيدا 
لتلميذ بعشرة اجابات عند أول تعزيز ثم تنقص إجاباته السلوكيه 
لجابة واحدة كل مدة زمنية مقررة للتعزيز مثل ٠١‏ دقائق أي تكون 
إجاباقه موزعه علسى الفسترات العبمسرة بالتسلسسل لتللي: 
١‏ اا الهاو لاو ودي الايا وا عند بيعل 
لتلميذ كل مرة يؤدي فيها العدد المطلوب بالفترة؛ ويعاقب بعدم 
التعزيز او بوسيله مناسبة من التعزيز السلبي (كالغرامة التدريجية 
او غبرها) إذا سرع في الاستجابة السلوكية قبل مضي المدة 
الزمنية المقررة لاه يتطلب منه في هذه الهالة إهداء سلوكيات 
اثر من المجموع العام المحند للفترة الزمئية الكلية مثل الحصة 
الدراسية او لجلسة الزمنية المتفق علبها للتعلم. 

تعزيز التلميذ على اجاباته السلوكيه الصحيحة المشررة 
حسب جدولين للتعزيز معا متل النسبة الثابتة والسدة 
الثابته. فإذا كان مقررا على سبيل المثال بأن يبدى 
التلميذ د أجابات بعد مضي فثرة ٠١‏ دقائق من الثعلم 
الجديد؛ فإن تعزيزه يكون مشروطا في هذء الحالة 
بإنتهاء العشرة دقائى متبوعسة بالإجابات السلوكية 
الخمس بالتغاضي عن طول المد (السقبوله بسالطبع) 
التي ستتم فيها. 

تعزيز التلميذ على اجاہاته السلوكيه الصحيحة المقررة 
حسب جدولين للتعزيز مشل النسبة الثاہتة والمدة النابتة أ 
ولكن مع امكانية تغيير صيغة مثبه التعزيز (المعزز) الذي 
يملح للتلميذ (إشريطة ان يعون هذا التغيير الشكلي للمعزز 
مقبولا من التلميذ نفسه) بعد مضي المدة الثابتة المقررة. 
فإذا كان المعزز هو مضبح التلمبذ ٠١‏ لبرة سورية. فإن 
المعلم او المعلمة قد يغيّرا من صيغة المعزز (١+ل.س)‏ إلى 
أي شيء يختاره التلميذ من المقصف المدرسي بقيسة ٠١‏ | 
لس بعد مضي المدة وفيامه بالسلوك المطلوب. 
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تایع جدول ! : أنواع جداول التعزيز... 


|اتسسل | انواع جداول التعزيز _ | _ 


- 


مو اصفات عملية للتعزيز بو اسطٹها 


۲ الجدأول مثخيرة القيمة تعزيز التلميذ على اجاباته السلوكية الصسحيحة بإعتماد جداول نسبة 
Adjusting Schedules‏ ومدة زهايا متقيرة في قيمها العددية والزمذية حسب مقتضبات 


عملية التعريل التي قد يحتاجها التلميذ. فإذا بدأ المعلم مثلا بجدول 
تعزيز )٠١(‏ دقثق و (۵) إستجابات» يمكنه بنوع الجدول الحالي | 
تغبیر المد إلى ٩‏ و د و ٠١‏ إو غيرها تم تغبير عدد الااستجابات 
المطلوبه من د إلى ۳ و ۷ و ؛ او غبرها وذلك حسبما يراه 
مفيداً لعملية تعزيز التعلّم وتحصيله من التلميذ. إن ففائدة التي 
| تؤديها جداول التعزيز الحالية هي تحويل إنتباه الثلميذ إلى الثطم 
وتحصيله اكثر من الثمن الذي يحصل عليه نتيجة عملية التعزيز. 
۳ الجداول المتعددة المتغيرة عشرائيا | تعزيل التلميذ على اجاباه السلوكية الصحيحة بأعتماد جداول 
بمعرفة التلمبذ متنوعة لين فاكشر) تتغير خلال تملية التعزيز حسب الحاجة 


لانية للتعلم مع معرفة التلميذ بالطبع بواسطة اشارة معينة بتخيير 

جدول التعزيز الى الاخر. فلاا اعتمد العام مثلا جدولا ابت النسبة 

وآخر ابت المدة ثم ثالثا متواصلا (الجدول رقم ١‏ آثفا). قد بيدا 
مثلا في هذه الحالة بإستخدام الجدول المتواصل» معطياً اشارة 
لتلميذ بيده رقم /۳/ أو بلفظ /۳/ ء ثم بفيره خلال التعح 

واستجابات التلميذ إلى جدول ثابت المدة بإعطاء إشارة ۲ء ث 

يرجمع الس الجدول المتواصل ويخير إلى الجدول الثاہت النسبة 

وهكذا حى النهاية. إن اهم ميزة الذوع الحالي من جداول التعزيز 
هي حفظ تركيز الثلميا على التعلم دون ما يحصل عليه من 

مززات. 

١‏ | الجداول المتدوعة المتغيرة عشوائياً أ تعزيز التلميذ على اجاباته السلوكيه الصحيحة حسب ألواع 
بدون معرفة التلميذ الجداول السابقة في رقم ١٠ء‏ ولكن بدون تعريف لتلميذ بتغيي | 
Mixed Schedules‏ جدول مدند الى آخر ناء حملية التعزيز. وان على التلميذ (إذا | 

رشغب) استثتاج نوع الجدول (الأي يجري فستخدامة من طبيعة او 
نموذج التعزيز الذي يخبره خلال التعنم. إن فعالية هذا للنوع من 
الجدالول هي کسابقنها برهم ٠۳‏ . 

۵ الجداول المتزامذه تعزيز التلميذ علسى اجاباتسه السلوكيه السحيحةبإعتماد 

توعين او اكثر من جداول التعزيز في آن واحد. فإذا ثبلى 

المعلم جدول مدة تابتة ٠١(‏ دقائق) واخر نسبة ثابتة زه 

سلوكيات) › عندئذ يعمد إلى تعزيز التعلم بعد مرور )٠١(‏ 

دقالق ثم بعد )١(‏ سلوكيات صحيحة للتلمية ر 


n lly gg LL lal aaa 1 lL OTT Ta a gege ggg ege 


Multiple Schedules 


Concurrent Schedules 
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ثابع جدول ١‏ : أنواع جداول التعزيز... 
انواع جداول الشعزيز مواأصفات عملبة للنعزيز بواسطتها 
جداول التعزيز المقاصضله للسلوك. 
Difterential Schedules‏ 
الجداول المفأضلا للسلوك المتخفض 


Differential Schedules of [o 


تعزيز التلميذ على اجاباته السلوكبه المطلوبه كلما كانت أقل 
من المعدل المسموح به. فإذا كان السلوك يجري تعلمَاء هو 
المشاركة انصفية للتلميذ بحدود (۳) مرات على الأكشر خلال 
الحصسة الواحدة» فإن المعلم سبقوم بتعزيز الثلميذ كل حصه 
يشارك فیها بأقل من (۳) مرات.. 

تعزيز التلميذ على اجاباته السلوكية كلما كانت أعلى من الدرجة لو 
ئي مقرر مدرسي هي 2۷۰ على الأشل؛ فإن المعلم يقوم بتعزيز 


Rates 


الجداول الم فاضلهة للسلوك المرتفم 
Differential Schedules of‏ 
Hirl Ratês‏ 


سے نوع ن .س ت ا ل ل لے 


ليذ واسلوب التحلم بنظرية سكير 
تحدث عملية الثعلح بالاشراط الفعال بتقديم منبه للتمليذ يثيره لاحداث الاستجابة المطلوبه 
الاولى. وفي حالة كفاية الاسنجابة يقوم المعلم او الاسرة بتعزيز الطفل او يقوم الطفل 
بتعزيز نفسه.. يؤدى التعزيز الاأيجابي الى ميل الطفل للقيام باستجابة اخرى نم تعزيز اأخر 
واستجابة ثالته وهكذا إلى نهاية مهمة التعلم او التحصيل. اما في حالة عدم كفاية الاستجابة 
المطلوبة؛ فان تعزيز الطفل سلبيا يؤدي إلى الانشغاء عن الاستجابة ووقفها ومحاولته 
بالمقابل الاستجابة بفعالية أو كفاية أكثر . عندئذ يتعزز الطفل ويستمر في انتاج الاستجابات 
واحدة بعد الأخرى حتى النهاية [انظر الشكل ١‏ ). 
شكل(١)‏ : رسم توضيحي افتراضي لعملية 
التعلم بالإشراط الفعال حيط تمشل 
اشارات التعزيز الايجابي (*) بين 
المنبهسات ومرآائل استجاباتها 
بالدماغ على تلعسل الاستجابات 
لبعضها. اما التعزيز السلبي فيسؤدي 
إلى إسقاط الإاستجابة من اعتبارات 
الفرد بالمستقبل (نا يزال الداع 
لدی سكير كما هو الحال مسع 
السلوكيين؛ آلة اسستقبال وارسال تعزيز سليي () 
بدرجة رئيسية ٠)‏ ونتائج سلبيه 


تعزیز ایچابي (۳) 
ونتأئج إيجابيه 


ر 


أما اسلوب التعلم باعتبار نظرية سكير فيمكن تلخيصه بالعمليات التالية: 

' - معرفة التلميذ لمادة التعلم من حيث مكوناتها الجزئية وافكارها او معلوماثها او 
مهاراتها الرئيسية والفرعيةء ومتطلباتها الزمئية واللفسية والمادية للتعلم. 

1 - تقسيم مادة التعلم إلى خطوات او مهارات أو معلوماتث صغيرة يمكن تحصيلها تباعا 
بدون تعثر او صعوبة واضحة. ان تدريج المادة او خبرات التعلم على شكل سلوكيات 
او مهارات سلو كيه محذو دة تة تنفق مع قدرذ اميد الفردية على التحصيل تعثبر خطوة 
هامة لأي تعلم بالاشراط الفعال حتى يبدو تحصيل الاستجابات المطلوبة مشجعا 
وسهلا مكافئا لايبعث على الخوف أو التردد او الملل ثم الثوقف عن التعلم. 

۴ - اختيار التلميذ لأنواع ومواعيد المعززات الأساسية والثانوية والعامسة الشى سيختبرها 

“٤‏ نفيد التعلم بصيغ نشطة من الثلميذ مباشرة حسب خطواته ومهماته المتتابعة وأحدة بعد 
الأخرى. 

* > تزويد التلميد بتغدية راجعة حول كفاية انجازه قبل الانثقال من خطرة او مهمة إلى 
الأخرى الثالية. 


a‏ سنات نظردة کی للثرية !| ية 


ربما كانت نظرية سكيئر - الأشراط الفعال» من اكثر نظريات التعلم تطبيقاً في 
التربية؛ أن امثلة توضيحية لهذه التطبيقات تبدو بما يلي: 


طريقة مقترحة للتحليم بامتبار نظرية سكين 
تتلخص الطريقة التعليمية بإعتبار الأشراط الفعال كما يلي:؛ 

١‏ - تحديد مهمة التعلم الي سيقوم بها التلاميذ من حيث حدودها والمتطلبات والنفسية 
والمادية والئربوية لتعليمها وتحصيلها. 

- تحويل أنواع التعلم من معارف وقيم ومهارات إلى أهداف سلوكيه متدرجة من السهل 
البسيط إلى الصعب المركب. 

۲ ~ تحديد معايير وشروط التحصيل لكل هدف سلوكي. 

٤‏ - تخديد کراع کررات کا ار مواد کیا ام کل کان ر 

© تحضير الغرفة الصغية من حيث التنظيم المناسب للتلاميذ خلال التعلم والشعليم 
واستثناء كافة العوامل او المنبهات في البيئة الصفية والتي يمكن ان شوش تركيز 
لتلاميذ خلال تسلسل استجاباتهم وتعزيزهم. 

أ ٣‏ ننفيد عمليات التعليم فرديا وعلى شكل مجموعابت صغيرة بمراعاة المباديء الاجرائية التالية: 
* إتاحة فرصة تمهيدية لافراد التلاميذ للتكيف نفسيا مع بيئة التعليه. 


۹ 


*المعرفة المبدئية لخبرات افراد التلاميذ السابقة فيما يشار اليه بالخط القاعدي حتى 
يتحقق بهذا التحصيل السابق من مدى فعالية تدر يسه لهم. 

*المعاملة الايجابية لافر اد التلاميد خلال التعلم والتعليم حثى يكون وجوده معهم 
وتدريسه لهم معززأ ومكافثا يبعث على الالتباه والاقبال على التحصيل. 

*التنويع في المعززات المستخدمة مع أفراد النلارميدك . پعٺي ان لا پستعمل مثلا کل 
أحسنث! أو غير ها طيلة الحصة ومم كل التلاميذ؟! 

*التعزيز الفوري للتعلم عند حدوثه من افراد التلاميذ حتى يبعث على تعلم آخر منهم. 

* استعمال الأقران كلما امكن في عملية التعليم لان انجع الوسائل لنعزيز افراد الثلاميذ 
هو عملهم مع من يحبون من الأفران. 
بالقدرة على التحصيل نتيجتها تستخدم كمحفزات لمزيد من التحصيل. 

*توفير فرص مباشرة ومثعددة نشطة لممارسة افراد التلاميذ لتعلمهم دون المحاضرة 
او اقا أ9 لطر ق الأحبادية غير المعززة ذاتيا للتعلم والتحصيل. 

* تجذب استعمال العقاب اسلو اک الخاطي ء وخاصة المادي او اللفظي غير لاشو لار 
مثل هذه الو سائل التعز يز ية السلبية تكبت الخطأً مؤفتا دون ان يتخلى افراد التلاميذ طواعية 
عنذه لصالح سلوكيات مفيدة مفابله. 

* تزويد افراد التلاميد بتغدية راجعة فورية حول كفايه تحصيلهم لكل سلوك او معلومه 
أومهارة معززة يشجزونها. 

“حفظ سجلات متراكمة دائمه ومنظمة لتعلم/ تحصيل افراد التلاميذ حثى تبنى عليها في كل 
مرحلة خطط تعليمية ويعالج ما يلزم لديهم من مشاكل سلوكية/ تحصيلية قد تطرأً لهم بالمستقبل. 


لا طريقة لتريية مستفيل متخصص للطفل بنظرية سكينر: 
تلخص الطريفة بالخطوات الأربعة الموجزة التالية': 

١‏ - تحديد خصائص الشخصية إو نوع المستقبل الذي تتمناه للطفل أو يثمناه الطفل أنفسه. 

~ تحديد انواع السلوك او المهارات التي يتوقع القيام بها عند المهنة او العمل او الابداع 
المطلوب. 

۳ - توفير اشراطات او اقترانات تؤدي إلى حدوث السلوك المطلوب من الطفل بثرتيب وإغناء 
البيئة التي يعيشها ويتعلم خلالها فيها نوع المسنقبل المرغوب بحيث تكون هادفة ومركزة 
نثير فيه دائما المضي فدما في تحصيل السلوكياث المرغوبه وتكرارها والبناء عليها ندريجيا 


في توجهه للمسنقبل. 
٤‏ “ تعز یز (مكافاأة) السلوك المرغوب دائما كلما حدث من الطفل. 
© = نزو بد الطفل بتغذية راجعة ذاتية في معظمها وخارجية غير مباشرة. ي هأدئة وحياديه غير 


آمرة و معنفه) گلماً د حت الجاحة لذلاك. 
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0 القدرة على التعلم بنظرية سكينر: 
نمثل قدرة التلميذ على التعلم في قيامة بسلسلة متثابعة صحيحة وسريعة من الاجاباث 
او السلوكيات المطلوبه للتحصيل . 


ل ممارسة التعلم بنظرية سكينر: 
ترثبط ممارسة التعلم بتكرار التعزيز لاستجابات الثلميذء مؤدياً ذلك إلى تكرار السلوك 
املو ب . 


ل1 تحفيز التحلم بنظرية سكينر: 
يعثبر التعزيز او المكافأة أحد المحاور الثلاث المكونة لعملية الإشراط الفعال ووقودها المحرك 
حيث؛ الاسئجابة(1) +التعزيز )١(‏ -+الاسثجابة (۳)...وهكذا إلى نهاية الثعام. 


0 استيعاب التجلم بنظرية سكينر: 
يمكن نسهيل عملية الاستيعاب بتبسيط مهمات النعلم على شكل جرعات سلوكية صخيرة 
بتعلمها التلميذ تدريجيا واحدة بعد الأخرى بحيث يساعد تحصيل واحدة على تحصيل الثانية. 


10 تحويل التعلم بنظرية سكينر: 
التعلم. يشترك سكيئر مبدئيا هنا مع ثورندايك في قانون العناصر المتشابهة وأثرها في 
احداث او تسهيل عمليات التعلم الجذيد. 


لا سيان التعلم بنظرية سكيم: 
يرئبط نسيان التعلم بدرجة استعماله من التلاميذ فيزداد النسيان بازدياد عدم استخدام هذا التعلم.. 


0۵ تطورات تربوية معاصرة بإعتبار نظرية سكير 

ريما لحسن حط السلوكيين عموما وسكيذر بوجه خاص إن حدثت ضجة كبيرة في الولايات 
لمتحدة الامريكية على اثر اطلاق الروس لأرل مركبة فضائية عام ..١۹١۷‏ حيث فر 
الامريكيون ذلك الحدث على ائه ثفوق روسي عليهم لأسباب عدة کان اهمها في نظرهم ضعف 
لتربية في المدراس والجامعات الامريكية. وبذلك؛ ما ان بدأت الستينات؛ حتى شوهدت إصلاحات 
عديدة في مجالات التربية والعلوم الأخرى وثورات نفنية بدأت تأخذ طريقها في المجالات التربوية 
والحيائية المختلفة. وهكذاء كان للسلوكية كحركة نفسية ثقنية في نظرتها السلوك الائسائي دورا 
ملحوظا في تغيير كثير من المفاهيم والأساليب في التربية » من أهمها ما يلي: 


۹ 


© حركة الاهدإف السلوكية: 

ظهر ت هذه الحركة في السئينات نثيجة الحاجة لمبدا المحاسبة في التربية بتحويل 
مهمات التعلم إلى سلوكيات قابلة للملاحظة والعة والقياس. وبهذاء تطورات فضي صيغ 
و اساليب جدبدة منها؛ حركة المحاسبة التربوية رtااiاaاوAc›ou‏ اnaصoاtوEdu‏ ؛ التدريیس 
با لهد اف اسلو کبه: والمناشم السلو كية؛ و الوحدات السلوكية المصغر ةء و الكفايات الو ظيفبة» 
وتحليل المهمةء وأنظمة الندريس الفردي كخطىة كيلر وغيرهاء والاتفاقيسات الثذائية 
(الفردية) المشروطة وغيرها من تطورات قوم في الاساس على مبدا القياس الموضو عي 
المباشر للئشاط الانساني والمحاسبة الموضوعبة إيجابا او سلبا بثاء على هذا القياس. 


#التعيم والمناهج الميرمجة. 

بدأرث شذ ه التطور اد األقلة التربوية في السثيناث ضا شه اتسعت صبغا و استخداما في 
هذه الأيام حيث اصبحت المواد الالكترونية المبرمجة والكمبيوتر الشخصي وسائل عامة : 
وفعالة في التربية المعاصرة (في البلدان المتقدمة على الأقل). 

وتقوم أساليب التعليم المبرمج والمناهج المبرمجة على جوهر نظرية الأشراط الفعال: 
الاستجابة المحدودة الممكنة من الفرد ثم التعزيز المباشر لهذه الاستجابة عند حدوتهاً.وهكذا 
كانت المر اد المبر مجة افقيا عمأصوءعهإ۴ معدا والمتفرعة إو المتشعبة Branching‏ 
والالكترونية المعبأة بالكمبيوئر كما أسلفنا. 


8 التعديل السلوكي: 


التعديل السلوكي Behavioral Modification‏ هو سيغة مباشرة ومفننة من الثربية 
ترك على التعليم العلاجي اكثر من نظيره الأهم الثربية الوقائية. 

ومجال التعديل السلوكي وكفاياته اصبحث جميعا ظاهرة عامة في التربية المدرسية ومراكز 
لتصحيح السلوكي (اصلاحبات الاحداث مثلا). والتربية الخاصة للمعوقين. كما ان كفاياته 
النفس تريوية تبدو الآن ضرورية جدا لنجاح عدد من الكوارد الاجثماعية والمدرسية مثل 
المشرفين الاجتماعيين والمرشدين الطلاببين والمعلمين بدون شك. ويحدث التعديل السلوكي 
يأنواع واجراءاث مثنوعة منها؛ التعديل بزيادة السلوك؛ والتعديل بثقليل السلوك او حذفهء 
رالتعديل بتكوين عادات جديدة ثم حفظ وصيانة السلوك المطلوب.. يمكن للمهتمين في هذا 
لمجال الأطلاع على كتابنا: تعديل السلوك الصفي- كتاب يدوي للمعلمين والمرشدين 
الطلابيين؛ نشر دار الثربية الحديثة ١۹۹١‏ لمعالجة متكاملة للموضوع. 
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الاعضل الساد<ر 
نظريه هل للنعطم : السلوكية المنظمة 
ونظرية توان للتعلم: السلوكية الهادفة 


عماية وسلوب الععلم بشرية قال 

تضمينات نظرية هل لدربية الصغية 
طريقة مقر حة للتعليم باعتيار نظرية هَل محفيز التعلم بنظرية هل 
القدرة على التعلم بنظرية هل استيعاب التعلم بنظرية هل 
تمارسة التعلم بنظرية هل تحويل التعلم بنظرية هل 
تشكيل العادة بنظرية هل نسيان التعلم بنظرية هَل 

نظر يه تو لان “ السل وكية افادفة 


نظ ريه السل وكية امادفة ١‏ النبه- ابه 
عوامل السلو كية المادفة بنغلرية توحان 


عملية وأسلوب التعلم بنظرية تولان 

تضميدات نظر ية تولا لل بية الصفية تحفيز التعلم بنظرية تولان 
طريقة مقارحة للتعليم باعتبار نظرية توان القدرة على التعلم بنظرية توان 
أثر توقع المكافاة بنظرية تولمان مارسة القعلم بنظرية تولان 
تعلم ادف بتظر ية ٿو ان استیعاب التعلم بنشرية تو ان 
التعلم الفامد أو المستر بنظرية تولان تحويل التعلم بنظرية تولان 


Y۳ 


للحات مت 


1 كارك اسل .€Cark Leonard Hull (1 د4-١ AAS)‏ هو ادد العلماء 
السلوكيين المجددين و المحدثين الذي بحث المنبه والاسثجابه واقترح في لظريثه عاملا 
وسيطا فاعلا في العملية السلوكية هو الفرد . كما قدم هَل تفسيرا عمليا مقنعا لسلوك 
العادات وبالرغم من معاناة هل من شال جزئي الا أن تفوقه في التجريب والبحث العلمي 
في مجال السلوك الائساني» قد أهله لانيل أعلى المداليات التقديرية (ميدالية وارين من 
م علم النفس التجريبي في الولايات المتحدة الأمريكية عام .)۱١٤١‏ 

۴- أدواره تولهان (1۹9۹-1۸۸7) manاەF Edward Chace:‏ .ولد في ولاية 
ماساشوسئس الأمريكبة . وثولمان هو من السلوكين المحدشن مزج بين مبادئ النظرية 
السلوكية والنظرية الغشتالتية فتبلورت نظريتة السلوكية الهادفة هجينة نتيجة لذلك. 

تميّز ولمان مهما يكن بائثمائه للحركة السلمية ومقأومة العنف والحرب طوال حياته 
حثى أن هذا الأمر كلفه خسارة عمله الجامعي لاكثر من مره ٠‏ ومع هذا واصل 
نولمان مسيرته العلمية والسلمية حتي وفائه عاد .١٠١۹‏ 

۳- العاتلة الييلوكية re Habit Family Hierarchy oad!‏ . هو تسیر اقرح 
هل لمفهوم العاده . يقول هَل أن العاده تتكون من استجابات منظمة حسب فعاليتها في الحصول 
على التعزيز المطلوب. وها يلاحظ الفرد يتحول فوريا في سلوكه من الاستجابة غير ما إلى 
لبدائل الأخرى التي تبدو اكثر فعالية في التقدم للهدف المطلوب. 

-٤‏ السلوكية الهادفه Purposeful Behaviorism‏ . هي نظرية ادوارد تولمان 
التي تجمع بصفة رئيسية بين مبادئ الكلية الغشتاليتية والسلوكية . حيث نشص أن الفرد 
ا ريسي یهدف به تحفیق غرض محدد. 

-- السلوك الرتیسي العام Behavior‏ arاMo.‏ هو التصرف العام الذي 
ميل حرکة ارد في موقت أو وقت محددين العمل على تحقيق غرض يهمه آنياً . 
يشكل هذا السلوك المحور الذي تقوم عليه نظرية ئولمان السابقة: السلوكبة الهادفة. 


نظرية هل للتعلم . السلوكية المنظمة 

كلارك هل تخر ج من جامعة وأشنطن عام ۸ حیٹ عمل فیا ایضسا لفثر “۱۹۱٦5‏ 
۹ انتقل بعدها إلى جامعة ييل ءاه ليستمر هناك حثى وفاته عام ٠٠١۲‏ . نال هل 
جائزة النفسيين التجرييين في أمريكيا على أعماله وتجاربه العلمية الناجحة في مجال 
السلوك الإنساني كما أسلفنا. 


0 نظرية السلوكية المنظمة:المنبه- الفره--الاستجابة 


اخذ هَل كثيرا من المبادئ النظرية لعملية التعلم من معاصريه ثورندايك وسكيذر من 
حيث مفهوم المنبه والاستجابه ودور التعزيز في حدوث السلوك والتطم. ولكن هَل عدل 
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جذريا من مفهوم ودور هذه العوامل اثلاث في التعلم مقترحا نظام منضيطا الاوك 
باائلخيص نظام هَل السلوكي هنا بثلاثية: المتبه- الفرد- الاستجابةء وما بتبعها من مفاهي 
وأدوار التعزيز والتسلسل السلوكي للاستجابات المثوقعة أتحقيق الهدف فيما يسميه هل 
بتسلسل العائله السلوكيه كما سنوضح لإاحها. 

ويؤكد هَل على ان السلوك أو الاستجابه ليسا نثيجة منبه بيثي واحد يدخل 
الحواس إلى الدماع »› بل لاشثراك عدة منبهات تدخل الحواس وتشكل تيارا يدهج 
NE PY PITEPIT‏ 

آي افر کرک د الاستجابة تارب ا الملاحظ للتعلم | 


و 4 ٿا حیٹا: م ۹ ٢ے ٣‏ ٤ے‏ "بم )ا ےد ت المئبهات الخسة البيلية 
م٣س‏ ت۲ PT TAT TT Ch‏ التنيارات العصيبية 
الحامله للرسائل البينية 


ت =التأئير الموحد للمنبهات 


رع“ الردود العصبية داخل الفرد 
و س = الاستجابة أو السلوك الملاحظ للتعلم 
شكل :١‏ رسم توضيحي لعناصر وعمل نظرية هل في التعلم. 


~4 ت 


و الخلاصة: > يحدث التعلم بنظرية هل بفەل ثلاثة عوامل هي: 

١‏ عوامل مستقله؛ ونتمثل في المنبهات الحسية البشة 

۲~ عوامل وسيطة ودن ی رت او دت این الفرد بدءا بالسيالاتث 
الحصبية لحسيه التي تتکون ھ و البيئية مرورا بسيالات الدماغ 

- عوامل تابعه: ونتمثل في السلوك ماد دی ہے اا َة جهة معينة 
اخرى الى قياسه للنعرف على درجة فعالية العو امل المستقلة- المنبهات الحسية البيئية. 


ويركز هل في نظريته على دور التعزيز (كما هو الأمر مع سكينر) في احداث 
إسثجابات التعلم ولكن بصيغة مختلفه عن سكيئر. فبيئما تبنى سكيئر المعزرزات التي تمؤدي 
علد استعمالها إلى زيادة السلوك المطلوب › فان هل قد ربط بين عملية التعزيسر 
والمعزز ات بمبدأ تقليص الحاجة للتعلم . فالمعززات حسب رأيه هى منبهات تعمل على 
ثقليل الحاجه للتطم ومن تم إنهاء هذه الحاجة بالتحصيل المطلوب . ان التعزيز في نظر 
هَل هو حاله بيولوجية ظرفية يعيشها الفرد خلال حاجثه للتعلم » وان المعززات هي 
وسائل لاز الة هذه الحالة بحدوث السلوك المقصود من عملية التعلم والتعزيز . 
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هذا وقد اقترح هَل سثه عشر افتراحا لتوضيح كيفية ه عمل نظريتهء ومع ذلك » نرى 
هذه الاقثراحات كثيرة معفدة وتنطوي على معادلات رمزيه ومصطلحات فنية كثيرة قد 
صعب ادر اكها من الذارسين بمر حلة البکالور يوس على لاقل . کسا لانوجد طضرور د 
لها في فهم وتشكيل السلوك الائساني بنظرية هل ( | ۾ شير دة في الواقع ) كما يؤيدنا في 
ذلك بور هوس سکیز () وإډدوين غټري وواطسون و غيرهم في حفيقه الأمر ٠.‏ ومهما 
يكن» إذا راغب الفارئ في الاطلاء على تقاصيل شد الافتر اضات فيمكنه الرجوع إلى 
کثاب هل :؛ مبادئ السلوك orاہھطعB‏ گہ sعاماممام۴‏ الہ نشور بتاریخ .۱۹٤٩‏ 


0 تسلسل سلوكيات العادب بنظرية هل 


لقد ركز كلارك هل على ساوكيات العادة لدى الأفر إد في الحياة اليومية فيما يصطلح 
عليه تسلسل العائله السلوكية لاعادة yطc Habit ۴am iاy Hira‏ . إستخدم هل في هذا الشأن 
دة مفاهیم هي : 
¬١‏ المنبه المثير (م م) ا[(S0)‏ با0[ وuاصاا5‏ الذي يحرك الفرد ابقداء لسلوك العادة وليكن الحاجة أو 
الهدف لااكل أي الع لل اليوهي كمثالين توضيحيين. 
~١‏ الإاستجاية العامة لاهدف الرئیسی أو النهائی ( س ف ) ( ۴6) ا02ع عورممءعع» التي يسعى الفرد إلس 
تحفبقها و لتكن اإأكل أو العمل الوظيفي الفعلي 
- الاستجاہات المر دلية ( س) المختارة لتحقيق الهدف الرئيدسي .. eee.‏ 
؛- الإستجابة الضاءنية الفرعية للہدف ( س ف هھ ) ( ۲6 ) أو0ع #١»0مء‏ وهي استجابة فرعية ضمن 
الإإستجابات المانتابعة المطلوبة و تهدف لتحقيق جزء من الرتیسی فلاکل أو الحبل مشلا 
ك“ لبه الضمتي ۽ الفر عي للهدف ( م ف ف )( st] vıآhus )z0aاأ (s8‏ وهو متبه الحركه الفرعى الذي ينتج 
من الإستجابة. الضمنية الفرعية للأكل أو العمل متلا 
ويقوم تسلسل سلوكيات العادة لدى هَل على مبداأ اتعزيز . الإيجابي لسكينر الذي ينص 
على أن المكاقأة تؤدي إلى تسريع و تكرار الإستجابة أو السلوك »ثم على مبدأً المذبهات 
الحركية الذاثية الفثري الذي یفید بان کل حرگة تخدم کمنبه لحرک: اخرى حثي الحصول 
على السلوك أر الهدف الئهائي المطلوب. يعني » ان هَل قد مزج في الواقع المبدأين معا 
في نطو ير ه اهوم التسلسل السلوكي للعادة في اث د الفقر د 
ومع هذل فان الامر الذي يؤكد عابه هل في اسل سلو ف العادة هو مبداً عار فة 
الإجر ائية اأحميمة التي تربط بين الإستجاباث الفرعية (ع۸) و المنبهات الفرعية (86) 
مؤديا تتابم ارتباطاتها معا إلى التسلسل السلوكي اامطلوب اتئفيذ العادة [ أو لتحقيق المدف 
الرئيسي «لن, تساسل العائلة السلوكية للعادة كما يسميها هل ) . لئنظر إلى المثاليين التاليين 
كتوضيحالهفهوم هَل : تسلسل سلوك العادة » أول يما غدل من هلا . 


عملية واسلوب التاعلم بنظريه هل 


تحدث عملية التعلم بنظريةهَل بوعي الثلميذ لمنبهات موضوع التعلم من المعلم واسئاته 
و و ادل و حر کات اسئلته مم الفصل › و الكتابادف و التو ضیيحات السبور به ۾ مبادر ات أجابات 


۷ 
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الاقران وغيرها مما يحدث في البيئة الصفية. ندخل هذه المنبهات الحسية عبر القفرات 
العصبية للحواس إلى الدماغ . يعتمل الأن الجهاز العصبى للدماغ والحبل الشوكي 
والمخيخ والجهاز العصبي الثانوي لجسم بحالة نشطة فيما يسميه هل بالردود العصبية . 
تحر ك العضلات والاعضاء الجسمية المرتبطة بطبيعة الردود العصبية بما يناسب من لفظ 
أو حركه أو اشارة مؤديا ذلك إلى الاستجابة المطلوبه للتعلم (انظر الشكل )١‏ . 
شکل (۳ ) رسم توضيحسي 
افتراضى لعملية التعلم 
للمنبهسات الحسية 
وردود الفعل العصبية 
التي تحرك الفشسرد 
للاستجابة في الواقع 
حسب نظرية هل . 
اما أسلوب المقترح للتعطم باعتبار نظرية هل فيمكن تقديمه بالخطوات المبسطة 
التالة: 


أ“ شعور الثلميد برغبة فقي نعلم سلوك أو مهارة محددة 
1- انثباه الثلميذ (اي ادراكه) لطبيعة السلوك أو المهارة واهميتهماله . 


۳ تعلم السلوك أو المهارة باستعمال اكثر عدد ممكن من الحواس والمصادر العلمية 
والانشطة والوسائل ووسائل التعزيز المناسبه للموضوع وطبيعة التلميذ. 


“٤‏ اثخاد الظطميذ لقر ار بأشباع حاجة التعلم بواسطة التغذية الراجعة الذاتية واختبارات 
ومواقف التحصيل المتنوعة المناسبة. يتلاشى في هذه المرحله حافز التعلم الذي يدا 
في الخطوة الأولى ليظهر باعث أخر مرتبط بحاجة تعلم جديد فتبدأ دائرة أخضرى من 
التعزيز وتقليل الحاجة للتعلم ثم انهائها الكامل بالتحصيل. 

تصضصمینات نظرية هل للت يسه الصفببة 
ان أهم التضمينات التطبيفية لنظرية هل في التربية الصفية ثبدو موجزة بالتالي : 


لا طريقه مقترحة للتعليم باعتبار نظرية هل : 
تبدو عناصر طريقة التعليم باعتبار نظرية هل بالتالي: 
-١‏ تخطيط و“ لب مهمات التعلم على شگکل أمداف و و حسدادت سلو كيه مصچر د 
ومتدرجة إستقر ائيا من السهل إلى الصعب . 


YA 


1“ تئظيم بيئة التعلم والتدريس بصيغ تتصل مباشرة بتحصيل الاهداف أو الوحذاث 
السلو كيه؛ مستثنيبة بذلات أية مكو نات أو عوامل فد تعيق من عملية تفليل حافز 
التعلم لدى التلاميذ » بتشويش ثركيزه على الاهداف المقصودة للثعلم . 

۳- التمهيد لبدء الثلاميذ في الثعلم باثارة اهثمامهم او قلقهم (المعشتدل) احيانا 
للحصول على تركيز هم ومذابرنهم قي الشحصيل. 

“٤‏ نويع طرق ووسائل ومصادر وخبرأث النعلم والتدريس بحيبت تشجع استخد اء 

-١‏ تعزيز التلاميذ لمواصلة تعلمهم لمهمات التحصيل حشي النهاية : حتى اشباء 
حاجاشهه و القضاء بو اعنهح اعام . 

[ القدرة على التحلم بنظرية التعلم هل : 
يركز هَل على مبادئ الفروق الفردية واهمية دورها في احداث التعلم والتحصيل 

فصحة الفرد النفسبة و الحصبية ۽ الجسمية عموسا وسرعة وصحة ردذوده العصبي.ة 

للمنبهاث الحسية تتحكم في قدرته على ابداء الاستجابة المطلوبة أو التعلم . 

لا مماربسة التعلم بنظية هل 
يربط هَل ممارسة الثعلم بالتعزيز وليس بمجرد تكرار المئبه والاستجابة كمايدعر 

غذري . ان عدد مرات التعزيز يتحكم في اسثمر ار التعلم وثشكيل العاداتث السلوكية . 

ل تشكيل العادة بنظرية هل : 
يؤكد هل على مفهوم تشكيل العادة السلوكية سن خلال قوة الرابطة التي تجمع بين 

المنبه والاستجابة بفعل التعزيز . ان اتاحة الفرصة التلميذ لممارسة التعلم لعدة مرات 

سيمكذه من تكوين العادات المطلوبة . 


ل تحفيز التعلم بنظرية هل 
يتمثل الحافز الأساسي للتعلم فى نفلل حاجة الئلميذ للتعلم بتحصيله المطلوب . 
ا استيعاب التعلم بنظرية هل 


ان استجابات التلميذ يسزوده بالمعرفة أو الافكار الاساسية لفهم التعلم . ان هذه 
الاستجابات التحصيلية هي مؤشراث لأفكاره ولمخزونه الفكري. 
0 تحويل التعلم بنظرية هل 

تشكل العادايت وما تجسده من مهار أت وتر كيبات سلو كية مثظمة: عاملا هاما قي قدرة 


الثلميذ على تحويل أو تعميم التعلم من موقف إلى آخر حسب متطلياث هذه المواففا من 
عادانت و سلوکیات 


۷۹ 


ل نسيان التعلم بنظرية هل 

ان فقدان التلميذ للرغبة في الثعلم نتيجة قانون عدم الاستعمال » يجعل من النسيان 
عاملا خاضعا الوقت . فكما طال زمن عدم استخدام سلوكيات التعلم في الحياه المدرسية أو 
/ والعملية اليوميهء ارتفعت مع ذلك درجة نسيانها لدى الفرد. 


نظرية توان .ء السلؤوكية الشادفه 


ادوارد تولمان ولد في ولاية ماساتشوستس بالولايات المنحده وتخر ج بالدكتوراه في 
علم النفس من جامعة هارفرد عام ۹١١‏ ثم عمل في جامعه الشمال الغربي في ولاية 
الينوي ثم في جامعه كالفورنيا حى نفاحده. 

عارض المدرسة السلوكية لجون واطسون ولكثه أحب السلوكية بوجه عام . سافر إلى المائيا 
وعمل مح كوفكا عالم النظرية الغشثالية المعروف التى سنعرضها في الفصل السابع. وبهذا جاعت 
اعماله النظرية مزيجا من السلوكية والغشتالتية حيث ركز على السلوك الرئيسي الكلي الذي تعرز 
منبهاته بحضها البعض في انار ة الفرد للتحرك نحو الهدف الذي يسعى الى تحفيغه الفرد اكه 
ولذاتشكل نظريته نوعا جديدا في علم النفس السلوكي يتبنى المنبه“ النبه وتعرف باسم السأوكية 
لهادفه ؛ مختلفة بذلك عن التقليديه التي تقزم على المنبه- الأستجابة كما الحال مع معظم 
لنظريات السلوكية أو التي تتبئى الاستجابة -الاستجابة كما هو الأمر مع نظرية سكينر (انظر 
الفصول السابقه ومقدمه الوحدة الأولى). 


نظرية السلوكه الهادفة : اليه انيه 


ن نظرية ثولمان في التعلم هي مزيج من النظريتين السلوكيه والغشتالتية وتعرف 
بالسلوكپة الهادفھ orismڼBehav Purposeful‏ - .و تعنى بسأن السلوك ببدو مشغولا بنحقيق 
هدف محدد طالما ببحث الفرد صن اجل شيم ما في البيئه . 


ويشترك ئولمان مع غثري حين قال بان السلوك (الاستجابة) يستمر لدى الفرد طالما إستمرت 
لمنبهات المرتبطة بها. أي المرئبطة في الواقع بحاجة معينه يشعربها . أي أن السلوك في الحالتين 
لغثري وتولمان يجري في الواقع لتحقيق غرض يهم الفرد لكن من منظطورين مختلفين بالطبع: 
ملازمة المنبه والاستجابة لغثري والسلوكية الهادفه لتولمان على الثولي, 

وينظر تولمان إلى التعلم على أنه ( كما هو الأمر مع الخشتالثيين ) عملية إكثشاف الفرد لما هو 
موجود في البيئة . فالفرد من خلال التأمل والاستطلاع والبحث يكتشف بان حوادث معيتة شؤدي 
لحوادٹ أخری ۰ أو ار إشارة محددة تؤدي لاشارة اخري ( لاحظ النشابه الكبير في جوهر نظرية 
تولمان مع نظرية غثري السابقة). فحين يرى الطفل مثلا بأن الساعة قد وصلت الثاسعة ليلا ء 
فانه يذهب مباشرة إلى النوم نثيجة تعلمه السابق لمثل هذه الحوادث ء ولهذا ؛ ينوه إلى نظرية 
تولمان احيانا بئعلم الاشارة عمن دع[ «عذ8 أي ان الفرد يتحرك خلال التعلم وسلوك الحياة بوجه 


عام حب اشارا (اي منبهات ؛ في لوافع) ثنقه من خطوة أو مرحلة أو عملية أو مهمة معينة 
يقرر TEN‏ اهتمامه لادراكها أوتعلمها. فالفرد لجاع يذهب للاكل . 
والذي يشعر بالبرد يبادر بوضع ملابس نقيلة عليه؛ والذي يشعر بالحر يدير مفتاح المروحة أو 
المكيف أر يعمل على تخفيف بعض الملابس عنه والفرد الذي يحتاج لمعرفة مرضو ع محدد 
يذهب لقراءة كتاب أو مرجع مناسب لذلك أو لسؤال معلم أو شخص آخر يثق بخبراته. 


3 مغفعوم السلوك الرنيسي الكلي بنظرية تولمان 

ال اكثر ما يميز نظرية تولمان -السلوكية الهادفة هو مفهوم السلوك الرئيسي الكلي ع11 
Molar Behavior‏ قول تولمان بهذا اأصدد يان هذا السلوك يبدو هادفا على الدوامح ؛ أي 
مو جھا نحو تحقيق هدف معين يحتاجه القرد. وبيئما لم يعارض تولمان تجزئه السلوك الانساني 
بغرض دراسته » إلا أنه أكد ان معنى هذا السلوك وامكانية فهمه في الواقع للفرد سيشوهان 
لدرجة كبيرة نتيجة عملية التجزئة؛ لأن السلوك الرئيسي في نظر تولمان › يجسد كلية مفيدة أو 
شعلر ت ھ اگٽر صن الاجڙ اء الفرعية المكونة له. و بيلما يشير شڈ ا الی مدی تاٹیر المدر سة الغشتالتية 
على الفكر النفسي لنولمان؛ إلا أنه يبدو محقا ومنطقيا في نظرته الكلية للسلوك الانساني كرون 
مايلفت الانتباه أولا عند إدراك الاشياء هو خصائصها الكلية أو هوياتها العامة دون الاجزاء 
الفرعية التي لا تعني فرديا الكثير للهوية السلوكية الغشتالتيه الكلية . 


ا عوامل السلوكيه الهادفة بنظرية تولمان: 

لقد ادرك نولمان بأن السلوك الانساني ليس بسيط العوامل والتركيب كما يبدو 
حسب نظر ياث المنبه والاستجابه» مقثرحا بذلك نظريتسه في التعلم باعتبار عو امل 
البحث العلمي على أساس ثلاثة متغيرات هي كما يلي ( سنحوّل المسميأت الحرفية 
لبعض المصطلحات من خصوصيتها بتعلم الحيوان إلى التعلم الانساني ): 

١‏ - المتغير التابع أو المثأثر. وهو العامل الناتج بفعل عوامل أخرى.ان السلوك 
الملاحظ للتعلم هو المتغير التابع بنظرية تولمان 

۲- المتغبرات الببئية والفردية المستقله. وقد قسم تولمان هذه المتغيرات في فين 
من العوامل هما : 
مثغيرات بيئية وأهمها : 

- عملية التعزيز 

“ مناسبة هدف الشعلم 

- انواع واساليب التعزيز 

- انواع السلوك الحركي المطلوب من التعلم 


A 


- نموذج (أو طبيعة) وحدات التعلم السابقة واللاحقة 
- عدد محأو لاث أو مو اقف التعلم 


متغيرات الفروق الفردية وإهمها: 

- العصر الفردي 

- التعامح السابق 

- الحالة الظرفية الخاصة الثي يعيشها الفرد نتيجة تنأوله لمنشطات أو فيتامينات 
أو مغيبات معينه أو دواء لعلاج مرض معين أو إعياء جسمي / لفسي أو غير ها. 

ان العوامل المستقلة البيئية وعوامل الفروق الفردية نتفاعل معا فرادى وجماعات لينتج 
في النهاية ما يسمي بالتعم 

۴ - المتغيرات الي يطۀA [ntervening Variables‏ هي عوامل تدخل آنيا في عملية 
الثعلم وتمارس تأثيرا ايجابيا أو سلبيا على النئائج. يتبنى الباحثون مثل هذه العوامسل 
(المسئقلة الثانوية) للاستعانه بها في توضيح طبيعة العلاقة بين المتغيرات المستفله 
و نتائجها الملاحظة - المتغير ات التابعة . 
لتوضيح العلاقه الثي نتوفر بين كل عامل مسنقل والعامل التابع وهو التعلم . فقد 
طر ح على سبيل التوضيح العوامل الوسيطه والعلاقات الخاصة بكل منها التي تنصسل 
العوامل المسنقله بالتعلم: 
# طلب التعلم أو السعي للتعلم ويربط عملية التعزيز كعامل مستقل بالتعلم كعامل تابع 
# الرغبة في التعلم وثربط مناسبه الهدف كعامل مستقل بالتعلم كعامل تابع 
# القدرة على المفاضلة والتمييز وتربط أنواع وأساليب التعزيز كعامل مستقل بالتعلم 
# المهارة الحركية وتربط انواع السلوك الحركي المطلوب كعامل مستقل بالتعلم 

کعامل تابح 
# الميول الشخصية أو التحيز الشخصى وتربط نمإذج وحدات التعلم السابفة واللاحقة 

تعامل مستقفل بالتعلم كعامل ابع . 

مستقبل بالتعلم كعامل تابع. 

بالرسم ٠‏ لبدو العو امل المتنوعة اعلاء المكونة لنظطرية تولمان السلوكية اليادفة › 
بالتو ضيح التالي: 


اد 


ت عواسل الفروق 1 عوامل وسيطه 
الفردية (ع ف ف 


عملية التعزيز يه | عفف] ي السعي للتعلم 
مناسبة الهدفه ي | عفرف| يه الرغبة في التعلم 
اساليب التعزيز سه سه المغاطلة والتمييز 
أنواع السلوك سه +٩--‏ المهارة الحركية 
وحدات التعلم + سس الميول الشخصية 
محأولات التعلم ___ي سه فرضيات الثطم 
شكل 4: رسم توضيحي لمجمل العوامل المكونة لنظرية ثولمان السلوكية الهادفة 


ومما يجدر التئوية له في ختام العوامل المكونة لنظرية تولمان هو تشابهها مع تلك 
المكونه لنظرية هل آنئفا . ويرجع السبب في ذلك إلى أن الاخير هَل قد اسثفاد من ثولمان 
في تعبيره لعوامل التعلم بنظريته وخاصة ما يتعلق منها بالعوامل الوسيطةء والمثمثلة 
بدرجة رئيسية في طبيعة وأنواع الردود العصبية للفرد. 


مملية وأسلوب التعلم بنظرية توان 
تثلخص عملية التعلم بنظرية تولمان في تفديم مادة التعلم باعثبار مجمو ع العوامل اة 


والفروق الفردية والوسيطة ( الموضحة بالشكل .)٤‏ ينفاعل 1 . 
عوامل الفروق الفردية والوسيطة لديهء محدثا ذلك السلوك الملاحظ للتعلم. أي 


الفرد بعوامله الشخصية وائوسيطةآ] مادة التعلم وعواملها البيلية الأخرى “ التحصيل أو السلوك الملاحظ للتعلم 


م السلوك الملاحظ للتعام 
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شكل :)١(‏ رسم توضيحي افستراضي 
لمجمل العوامل الفردية 
والبيذية ( المثغفيرات البيئية 
ومتغيرات الغسروق الفرديسة 
والوسيطة) التي تتفاعل (0) 
مها لأحداث التعلمع حسب 
نظطرية تولمان. 


Af 


أما أسلوب اتعلم المقترح باعتبار نظرية تولمان فيقوم على تحصيل التامي لسلوکیات 
رئيسية عامة » أي على عموميات وقواعد وأحكام المادة الدراسية «دون تفاصيلها السلوكية 
المصغرة كما في النظريات السابقة الآخرى بوجه عام سمح اسلوب انرم و 
بممارسة الفروق الفردية لدورها في اختيار وتنفيذ عملية التعلم . يمكن ›» مهما يكن اقستر 
العذاصر التالية لاسلوب التعلم بنظرية تولمان: 

-١‏ نحديد الثلميذ للأهداف العامة لتعلمه وذلك على شكل مهارات وقوانين وعموميات 
سيسعى إلى تحصيلها . سيتمكن النلميد بهدذه المهمة من اخشار الأهداف التحصلة الصناسية 
لوضعه الفردي من حيث تحصيله السابق وقدراته الحركية على التعلم ورغباثه أو ميوله 
الشخصية والزمن المتوفر له للتحصيل. 

۲“ تحديد مواصفات عملية التعزيز التي سيخبرها خلال التعلم من حيث أنواع المعززات 
وأسلوب ومواعيد نقديمها وانواع واساليب التغذية الراجعة في كل مرحله من مراحل التعلم. 

“٣‏ تحدید مواعید ومصادر وو سائل ومواقع العم التي سيستخدمها اسلوب الادر الك 
الذي سينيعها ١‏ فردية أو مجموعات صغيرة أو مجموع الفصل أو مزيجا مناسبا منها. 


“٤‏ نفدم الثلميذ في تحفيق مهماث التعلم الرئيسيةء مهارة عاأمة بعد الاخرى 
حسبب سرعئه وحاجاته السلوكية الخاصه. ومن هشا > ينوقع أن يختلف التحصيل 
اسيا باعتبار لطرية تولمان من تلميذ إلى آخر . فإذا گائت مهار ة العم مثا هي: 
گذر ۀ الطفل على اللپاس الاش أجتماعيا أو قدرثه على الاعتناء بمظهر شخصي 
لائق ؛ أو قدرثه على نظافة وترتيب مظهره. فان كل طفل سيتحصل كما يثوقشع 
تولمان بسلوكيته الرئيسية الهادفة والفروق الفردية التي تحكم هذه السلوكية على 
لباس لائق» أو مظهر لائق › أو نظافة وثرتيب عام للمظهر بصيغ وألسوان وأدوات 
YAS rC‏ 
والاقتصادية والعاطفية (علاقثه بقرين محدد أو اكثر). كل طفل سيكون لائقا في 
لباسه أو مظهره أونظافته وترتيبه كسلوك رئيسي كلي كما ينص تولمان بالطريقة 
i e ITEP!‏ في كل حاله كشيرا أو ليلا باختلاف 
المطلوب . وبالمثل» اذا کان ستاب بی کے مر یری کے کد ھا ا 
نثرية باستحمال موضوع ومصطلحات محددة. عندشد قد يکون النتاج الادبي لكل 
ثلميذ مخئلفا نسبيا في اسلوب و يلارخة ۾ سلااسهةه التعبير و الطول ومحأور أ شکار 
وطول الجمل و العبارات المستخدمة وغير ها مما يدخل فى التقييم الادبي aan‏ 
ولكن مع كل هذه الإختلافات » فان كلا منهم قد يتحصل على السلوك الرئيسي 
الهادف وهو الكتابة الأدبية النثرية. 

-٥‏ تقييم كفاية التحصيل بمعايير نفس ثربوية عامة تأخذ في اعتبارها في آن › حاجاث 
ابيئة وحاجات وفروق التلميذ الفردية. 
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فصمينات نظرية توان للذربية الصذية 
يمكن ئلخيص أهم نضمينات نظرية تولمان- السلوكية الرئيسية الهادفةءللتربية الصفية 
ٻما ڀلي: 
10 طريقة مقترحة للتحليم باعتبار نظرية تولمان. 

تبدو الطريقة التعليمية المفترحة بناء على نظرية تولمان٬بالخطراث‏ التالية: 

ا-تحديد المهارات النظرية والعملية الرئيسية التي سيحصل عليها التلاميذ افرادا! 
و مجموعات. 

-تخطيط أهداف ومصادر وعمليات التعليم باعثبار عواسل البيئة والفروق الفردية 
والوسيطة الئي نؤثر على التعليم حسب نظرية تولمان. 

۴-تحديد المعزز ات (الحوافز) الشي يتوقعها كل تلميذ خلال عملياث التعلم بما في ذلاك 
وسائل ومواعيد التغذية الراجعة المناسبة له. 

“٤‏ تعريض افراد التلاميذ لخبر ات استطلاعية سريعة وثلقائية لمهمات ومواقع 
ومصادر تعلمهم المقبسل»وذلمك لتهيئتهم نفسيا وأحداث مأ يسميه تولمان بالتعلم التلفائي 
المسثثر (انظر لاحقا). 

-٥‏ تعليم الثلاميذ أفرادا ومجموعات صغيرة لمهارات التعلم الرئيسية بمراعاة فروقهه 
الفردية وخاصة فدرائهم وسرعائهم الذائية في التحصيل. 

~٦‏ تقييم كفاية التعلم لكل دلميذ بمعايير متئوعة نسبيا وذلكف حسب خصوصية الفروق 
الفردية للثلاميذ وطبيعة مهمات ومهارات الثعلم الرئيسية المقصودة. 


أثر توقع المكافأة بنظرية تولمان. 

يؤكد تولمان ان توافق المكأفاة المتوقعة من التلاميذ مع المكافأة الثي يحصل 
عليها فعلياء يعتبر عاملا مؤثرا على هادفية واسثمرار سلوك التعلم. أما اختلاف 
المثوقع عن الملاحظ في التعزبز فيؤدي إلى تشويش السلوك وئشتت الثركيز على 
التعلم»ءوربما للغضب واليأس أحيانا. ما يعنيه تولمان في الحقيقة هو :يجب إن نكون 
صادقين في وعودنا مع المتعلمين سواء كان هؤلاء أبناء في الأسرة أو تلاميذا في 
المدارس أو طلابا في الجامعات حتى يستمر ثركيزهم على التعلم مستقرا وهادفا. 


00 تعلم الحدف بنظريه تولمان. 


إن إدراك التلاميذ للهدف الذي يطلبه في التعلم؛ يسهل عليه فهمه ونحفيقه بالر غم 
من اخثلاف أو تنوع المنبهات في مواقف التعلم. أي ان فهم الثلميذ لما يريبد سن 
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أهداف يوجه أنشطة ووسائل حصوله على هذه الاهداف .ان هذا يشكل في الواقع 
جوهر السلوكية الهادفة لثولمان. 


0 انتعلم الخامد أو المستتر بنظرية تولمان latent learning‏ 

لقد وجد تولمان إن التعلم الثلقائي العابر الذي يسيق التعلم المنظم المياشر؛ يسرع ويسهل 
عمليات تقدم الثلميذ في تحصيله لأهداف وعمليات التعلم المقصود لاحقا. يشير هذا للتربية الصفية 
بأهمية تعر يض الأطفال و التلاميذ للخبرات الواقعية أو ا ةه شير مصنعة لأها 
ستساهم من خلال التعلم الخفى الذي تحدثه في نسهيل النعلم المقصود بعدند 


نا تحفيز التعلم بنظرية تولمان. 
ان التحفيز بما يشمله من بواعث أو مثيرات يحرك التلميذ لطلب التعلم. يقرر التحفيز حسب 

تولمان» اية مظاهر في البيئة (أو أهداف في الواقع) ته الثلميذ وبالتالي يثوجب منه الائتاء إليها. 

ان الحوافز تخدم التلميذ كمنظم لانشطته الانجازية وكمؤشرات لتأكيد تركيزه على أهداف التعلم. 


نا القدرة على التعلم بنظرية تولمان 


ثرئبط القدرة على التعلم حسب تولمان بعوامل الفروق الفردية التي تميز التلاميذ 
بعضهم عن بعض (انظر العوامل المكونة لنظرية تولمان انفا ). 


0 مصارسة التعلم بنظرية تولمان 

eT TEY‏ دور ها في تقدم الثلميذ للهدف المثوقم 
مله بقيامه الخطوة أو عملية بعد الاخرىء ثم في الخبرة السابقة التي تعرض لها الثلميذ بصفة غير 
مباشرة أر غبر مقصودة وما تحدثه هذه الممارسة السابقة من اثر راضبح على التعلم لاحقا' 


ال اأستيعاب التعلم بنظرية تولمان 

إن العمليات الادراكية هي أساس السلوك الرئيسي الهادف والتعلم. وإن الاستيعاب يتأثر 
لدرجة واضحة بمدى مراعاة البيئة (المدرسة واله علمين ) لقدرات التلاميذ ومتطلباث 
فروقهم الفردية بوجه عام. 
لا تحويل التعلم بنظرية تولمان 

ثرئبط فدرة التلاميذ على تحويل الثعلم بعو امل اهمها: التعلم الخامد أو المسئثر؛ وتعلم 


الهدف» وتغبير أو عدم تغيير المكافاة المنو أعة ومدى فهح الفرد للب للبيثة (أو مدي سماحها 
للفرد بفهمها والتعامل معها احيانا). 


^۸" 


لا نسيان التعلم بنظرية تولمان 
بعتقد تولمان كعالم سلوكي ادر اكي بعدم النسيان الكامل لخبراث التعلم»بل ميل الفرد إلى 
ضغطها (أي تخزينها ومنعها من الظهور وكما يؤيد فرويد) في اللاشعور أواللارعي .وهو 
ايضا بعنقد كما هو الامر مع الغشتالتين بان النسيان قد يحدث أحيانا بتخريب أو تثبيط أو 
احباط المنبهات الحسية (أي مذبهات البيئة التى يعيشها الفرد). 

وهكذاء مع تفديم نظرية تولمان التي تعتير حلقة وصل بين النظريات السلوكية البحنة 
من ناحية؛ والنظريات الإدراكية للغشتالثيين وبياجيه من ثاحية أخضرى؛ء نكون قد مهدنا 
للانتقال إلى الوحدة الرئيسية الثالثة من هذا الكتاب... فإلى هناك. 
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ليحك اغا لف 
نظریات اد راصیه للتعلم 


القصل السابه:؛ نظرية الألمان الغشتالتيين للتعله 
القطل الثامن : نظرية جان بياجيه للتعلم 


يمثل الإدراك للنظريتين الحاليتين الإثاء النفسي والمادة الإجرائية أو الشغالة للتعلم. فآليات 
وقدرات الادراك الإنسانى تقرر بدرچة رنيسية حسب الغشتالتيين وبياجيه» نوع ودرجة التعلم 
أما البيئة فينحصر دورها عموما توقير المنبهات (الخبرات الحسية) للقرد ليختار مها ما يتغفق 
مح فطرية أو وراثية معلوماته الإدراكية وبالقدر الذى بحل ده ی كل مرة. 


ي أن النظريات الإدراكية تنتمي للمدرسة الوراثية الفطرية حلم النفس» بينما النظريسات 
السلوكية عموما والمبكرة الأولى منها وجه خاص تنبع المدرسة البيئيه ثيه في التعلم وعلم النفس, اما 
النظرية الأخيرة ف الوحدة الرابعة من هذا الكتاب» النفس فیسیولو جي التعلم بالسيالات 
العصبية المرمزه: فهي اطروحة نظرية تجمع الدماغ والياثه النفس فيسيولوجية بما فيها الإدراك 
مح البيثة فى علاقات مشتركة متفاعلة وراز تؤدي في النهاية إلىالتعلم الطلوب. 
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لقصل السارح 
نظرية الان الخشتالنيين للتحدم 
الإدراك الكلي المفيد للخبرة 


مصطلحات متخحص هة 

نظرية انجال الغشتالتى: 
دور الذاكرة يي التعلم. قانون التشابه. 
دور التأمل ثي التعلم. قائون التبسيط. 
وعي التعلم. قانوك الشمول أو الاحتواء. 
فانون التنظيم المفيد للخحبرة. مبداً العلافة بين الشكل وخلفيته. 
فانوك القرب. مدا الاستمرار. 
قاثون المصير العام. مبداً الغلق أو الإنهاء. 


عملية وأسلوب التعلم بالظرية الغشتالية. 
تضميات النظرية الغشتالتية لد زبية الصفية. 

طريقة مقتزحة للتعليم باعتبار النظرية الغشتالتية. 

القدرة على التعلم بالنظرية الغشتالتية. 

ممارسة التعلم بالنظطرية الغشتالتية. 

تحفيز التعلم بالنظرية الغشتالتية. 

استيعاب التعلم بالنظرية الغشتالتية. 

تحويل التعلم بالنظرية الغشتاليتة. 

دسيان التعلم بالنظطرية الغشتالتية. 

النظر ية الغشتالتية رمه م٤وع‏ للتعلم هي صناعة ألمائية بدأها ماكس ويرثايمر 
£T-1AA:) Max Wertheimer‏ 14( ثم طورها بعدئد بالتعاون مع كولر W.Kohler‏ 
(۱۹۷-۱۸۸۷) وکوفکا kaگ۴مK .)۱۹٤۱-۱۸۸٦( Kur‏ إن العالم الرابع المعروف بعلم 
النفس الغشتالني کیرت لیوین مسا ااں× )۱۹٤۷-۱۸۹۰(‏ طور بناء علی نظریة 
المجال الغشتالئية؛ نظرية في التحفيز الإئساني سنأتي على توضيحها لاحقا. 

وعلدما خطرت فكرة الغشتالتية لورثايمر فجأة أثاء رحلة له في الراين عام ١١١١‏ وهي 
التتظيم المفيد الخبرة و(المجال) وإِن الكل هو أكثر من الأجزاء المكونة له. قام كوفا وكولر بالعمل 
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rrp‏ أظة: ا کا ی م «فائدة ومعنی ودور ا 
أو فعالية» من مجمو ع الأجزاء المكونة له). 

وظهر إهتمام هؤلاء الغخشتالتيين المبكرين في فشر أفكارهم بين الأوساط العلمية 
الأمريكية حين كانت السلوكية لثورندايك وواطسون في أوج انثشارها. وبعد زيارات 
واتصالاث متبادلة على طرفي المحيط الأطلسي طالت لعدة سنين (تولمان على سبيل 
لمثال زار ألمانيا بغرض الاطلاع على الأفكار الخغشتالتية..) قام أخيرا العلماء الأربعة 
المنظرين للمدرسة الغشتالتية بالهجرة إلي الولايات المتحدة لتأسيس قواعد نظريتهه 
المعروفة في البيئة الأمريكية ووفاتهم جميعا بعدئذ في أرض غريبة. 


للحات مت . 


. ماکس ویرتایمر (۱۹٤۳-۱۸۸۰‏ هو عام الماني والمؤسس لطم الزقفس الغشتالني 
عموما واانظر ية الغشتالشة اخشتال و في النعلم؛ عاونه في نطوپر النظرية منذ بداياتها الأرلى عالمان آاخران 
ھما: گر فگا aږKoffk‏ وگول Kohler‏ . 

۴. غشتالت ااهاوعي كلمة ألمانية تعني ننظيم أو نموذج أو صياغة عامة منظمة. ولدى 
الغشتالتيين تعني بأن الفرد يدرك الخبرات الحسية بصيخ نظرية كلية مفيدة د في المعنى. 

۳. نظرية المجسال وط1 14ء۴ هي النظرية الأساس الغشتالتيين وتحني بأن 
السلوك والعمليات العقلية هي نثيجة لعوامل عديدة يحتويها المجال. 


إن كلية هذه العرمل دون كرلها ملفردة كاجزا* في التي لضع او لفرر الإدراك أو 
السلوك في كل الأحوال. ل الكل في راي الفشتالتين هو أكثر (معنى) من مجمو ع 
الأجز اء المكو نة له. تعمل لفرد ادراكيا مع أجزاء المجال دون الكل المنظم المفيد 
آي دون الكل لغشتالتي فيعني تلقائيا ت تشويه هذا اللادر اك. 

قانون التنظيم المفيد للجبرة الحبيبية na«z«عھا۴‏ ٤ه‏ سو هو القاعدة 
لنظرية الثائية (مع نظرية المجال آنفا) التي نتمحور عليهما بوجه عام النظر ية الغشتالتة 
في التعلم. ويعني أن ن العقل يميل دائما إلى إدراك الخبرة الحسية بصبيغ غشتالتية: منظمة 
ردابقة رسيطة ومتكاملة ومتناغسة وكاة رمفردة بافضل ما تمع به الظلروف الآنية 
للمكان و الز مان لذلك. 


۵- القوانين والمبادىء الغخشتالقية. هي مجموع المفاهيم والأفكار والقواعد 
التي طرحها الفشتالئيون لتوضيح مفهوم وعمل نظريتهم الكلية وتعزيز استعمالها في 
الثربية وعلم الأنفس. لقد عر صر القجل اة شر شر شت د لقو انير و المباآدىء والئي تؤكد 
بصيغ ومسميات مخئلفة مفهوم الغشتالتية: الإدراك الكلي المنظم والبسيط والدقيق والمتناغه 
والمتكامل و المفيد للخبرة الحسبة. 


۳ 


فطرية المجال التشتالتي 


كلمة الغشئالت ااهاوء ١ط‏ صياغة العقل أو الإدراك الكلية والمنظمة المفيدة للخيرة 

الصية أ تلظيم الإدراك اكلي افيد الخبرة مهما كان موضوع هذه الخبر؛ اسا أو حو ادثا أو 
مهمّات أو أشسياء. والغشتالتيون بهذا لسلوكيين في نظرتهم للعقل وظاهرة السلوك 
الإلساني. فبینما بر ى السلوکيون مثلا اأ ن العقل في نظام السلوك الإلساني لايتعدى دور مقسم أو 
سذتر ال الهاتف بحيث يسنقبل ويرسل الخبرات الحسية البيئية» فإن الغشثالئيين يرون الدماء العامل 
الأساسي في ننظيم ومعالجة هذه الخبرات بحيث تبدو بصيغ سلوكية كلية مخثلفة عن أجزائها 
الحسية وأكثر فائدة ومعنى من مجمو ع هذه الأجزاء المنفردة. 


والمجال ۴٥14‏ ۲۲۲ كما يراه الغشتالتيون هو نظام كلي دينامي يتفاعل فيه كل جزء مع 
الأجز اء الأخرى ويؤثر فيها. فالفرد لفسه مثلا یشکل مجالا نفس بیولو جیا ممیزا. وحتی 
نفهم طبيعة أو شخصية هذا الفرد يئوجب منا التركيز على فهم كله دون أعضائه الجزئية 
واحدة بعد الأخرىء» لأن الكل في نظرهم هو أكثر ثنظيماً وجدوى ادراكية من مجموع 
الأجز اء الفرعية المكوئة له. 


وكيف يمكن تفسير هذا النص الحيوي للنطرية الغشتالتية (الكل أكثر من مجموع 
الأجزاء المكونة له)؟ بالتوضيح التالي. لنأخذ مثالا واقعيا هو الة السيارة التي نقودها أو 
نركبها يوميا. فأجزاء المحرك هي الأدوات والأجهزة الفيزيائية - المادية التي تتكون منها 
عادة الآلة بدءا من الراديتر (المبرد) والكاربوريتر رورا بالبسثونات والمشعلات 
(البواجي) وتوصيلات الأسلاك والبراغي المخئلفة والأغطية البلاستيكية والمعدنية والإطار 
المعدني الذي يجمع الأدوات وأجهزة 3% سا 

الآن؛ مفهوم محراك السيارة (أي الكل الذي يمثل مختلف أجزاء الآلة) هو أكثر 
(كما ومعنى ووظيفة) من مجموع الأجزاء المكونة له. لماذا؟ لأن المحرك كمفهوء 
منظم كلي يتعدى في تكوينه الأجزاء المتفرفة التي ذكرنا بعضها بالتو إلى العلاقات 
الي تربط هذه الأجزاء معا ووظائفها الفردية والمشتركة في تحريك السيارةء 
واتجاهات أو تتابع عملها المشتركة من جزء إلى آخر ومن اتجاه إلى اتجاه آخر حشى 
تنثج الحركة بالسرعاث المختلفة المعروفة للسيارة. إذن المفهوم الكلي للمحرك له 
يتقف في محتواه على مجموع الأجزاء بل تعداء للعلاقات والوظ أف واس اليب 
و اتجاهايت العمل والتحولات الفيزيا حركية للأجزاء والمواد التي تحرك السيارة. 
والنتيجة؟ كل منظم مفيد أكثر من مجموع الأجزاء المكونة له. 

ويثقرر السلوك (وفبل ذلك الإدراك والئعلم) كما بؤكد الغشئالتيون بالكل المنظم المفيد 
للعوامل أو الحقائق النفسية (حقائق لكونها موجودة وملاحظة في الواقع) التي يخبرها الفرد آئيا 
في مجال محدد. والعامل أو الحقيقة النفسية قد تكون أي شيء يؤثر في السلوك بما في ذلك: 
الحالة الصحبة للفرد؛ و ألحالة النفسية» والذاكرة الماضيهة؛ والموقع الشكلى؛ و الئاس الموجودين 
فى المكان» والزمن المتوفر؛ والإمكانيات الاقتصادية وغيرها الكثير من عوامل الواقع الحسي. 
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وبالطبع» تمارس بعض العوامل البيئية تأثيرا ايجابياً والبعضص لآخر سلييا عل 
السلوك» ولكن ما يحدث في الواقع هو أن مجموع هذه العوامل للموقف أو المجال البيئيء 
ككل متفاعل معاء هو الذي يفرر لوع وصيغة السلوك النهائي الكلي للفرد. 

إن العوامل أو الحقائق النفسية (كما يصطاح عليها الغشتالتيون) التي يعيها الفرد في الموقف 
هي التي نؤثر على سلوكه» مثيرة في ذاكرته خبرات ماضية بخصوصهاء الأمر الذي يمزج 
دماغه بالنيجة: الحاضر البيئي المحسوس بالماضي الإذراكي في الذاكرة؛ مؤذيا سلو كه الملاحظ 
في الواقع. ومن هناء فإن أي تغيير. في واحدة أو أكثز من الحفائق النفسية المكونة للمجال الذي 
يعيشه الفرد آثیاء سیعمل لقائیا على تغییر کامل سلوگه. لماذا؟ لأن هذا التغيير سيير آليا من فم 
أو لراك الفرد للمجال وبالتالي من نوع سلوكه الملاحظ فيه. ومهما يكن» ولما كانت المواقف 
البيئيِة هي دينامينية شي طبيعثها حيث تبدو في حالة دؤوبة من التغيّر في الناس والزمان 
و المكونات المادية النفس اجتماعية...؛ فإن السلوك الفردي هو أيضا في تحول ا 
دائم من حالة إلى أخرى. وإذا كئا نتحدث في هذا الكتاب عن التعلم» فإن التعلم كسلوك فردي ينغير 

هدفا وأسلوبا ووساتل ونتيجة تبعأً لمؤثرات المجال أو الموقف المتغيرة باستمرار. 

ومع أهمية المجال في تقرير الإدراك الإسانيء الا أن الدماغ في رأآي الغشئالتين هو 
إلأداة الفعالة لمعالجة الرسائل الحسية للبيئة بيغ منظمة مفيدة وذلك لتيجة لفدرات 
فيسيولوجية يرنها الفرد ويقرأر بها نوع ودرجة ومحتوى وكيفية إدراكه للموقف. وفي هذا 
السباق؛ يلاحظ عادة اختلاف إدراك الموقف الواحد من فرد إلى آخر»› ثم من مناسبة أو 
مرحلة زمنية إلى أخرى لهذا الموقف من نفس الفرد. 

ولتعزيز فهم واستعمال النظرية الغشتالنية فيي النعام؛ طرح علماؤها عددا من المبادىء 
والقوانين؛ أهمها التالي. 


لا دور الذاكرة في التعلم. 

يبد الغشتالثيو ن بان الفرد عندما يدرك البيئةء تتكون في دماغه آثار عصبية تحمل في 
ثناياها مواصفات الخبرة الحسية التي استقبلها. يعمد الدماغ بالئتيجة إلى تخزين هذه 
المعلومات الحسية في الذاكرة (بنفس الصيغة الإدراكية التي دخلت بها أول مرة ولكن بعد 
ثنظيمها بالطبع حسب القائون الأهم في النظرية الغشتالتية - قانون التنظيم الكلي المفيد 

للخبرة) على شکل آٹار أو ممر أت عصبية باسم أثار lلڈاكر‏ 3 .Memory Trace‏ 

وعلدما يتذكر الفردء فإن آثارا معينة في الذاكرة تتصتل بالخبرات الأصلية التي يجري 
ادراكهاء کننشط و ر قظ العملياث الإأدراكيا الخاصة بها في الذاكرة من جذ اد ؛ معطيا ارذ 
بذلك الاستجابات المطلوبة. 


ويضيف الغشثالئيون بان الآثار أو الممرات العصبية الخاصة بالمعلومات التي نتعلمها 
تستمر شطة عاملة في النظام العصبي للدماغ» ولكن دون الدرجة الئي تسمج لها بالظهور 
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سلوكيا في الواقع وذلك خلال عدم استعمال هذه المعلومسات أو عدم إثارة المجال البيشي 
بمنبهاته لمحتوياتها. ومع هذاء فعندما يطلب من الفرد (أو بشار) لثذكر معلومات محددة 
فإن المنبه يكثف من جديد قوة الآثار العصبية لدرجة كافية لوعيها مرة أخرى في الذاكرة 
وبالتالي اعطاء الاستجابة السلوكية المطلوبة. 


دور التأمل فى التعلم: 

يشكل التأمل أو التبصّر ١إوزوم!‏ واحدا من أكثر المفاهيم المرتبطة بالغشتالتيين 
والنظرية الغشتالتية. ويحدث هذا التأمل المغيد للتعلم وحسل مشكلات الموقف الذي يواجه 
افرد في التعلم أو غيره بواسطة عمليات مثل | 

م تفحص الموقف والنظر في جوانبه المختلفة. 

- الترذد في الاستجابة والصمت المفكر بالموقف. 

۴~ نجر بة أكثر الحلول امكانية لدى الفرد. 

“٤‏ تجربة الحلول واحدا بعد الآخر بشكل سريع ومتتابع. 

-٥‏ اعادة الانتباه والتركيز على الموقف مرة أخرى. 

الظهور المفاجىء إنقطة أو فكرة مساعدة على الحل مع التجربة المبدئية لذلك. 

۷- تكر ار الحل عدة مرات بعد التجربة الأولى. 

۸- نذكر الحل الصحيح الناتج عن التأمل أو التبصتر لمدة طويلة بعدئذ. 

ويعطي الغشتالتيون أهمية اجرائية لعمليات التأمل أعلاه بسبب عاملين يتمكن الفرد 
نتيجتهما من الثيصر ومن نم الإدراك والتعلم» وهما: 

-١‏ فدرة الإدر اك على تنظيم واعادة ننظيم الخبرات الحسية البيشة. 

- ملاحظة الفرد مجال أو مشكلة التعلم بصيغ كلية متكاملة حيث يمكنه ذلك من ربط 
كافة العوامل البيئية والعقلية معا والتبصتر فيها واحداث التعلم المطلوب. 


وقد جر نب الغشثالشرن دور التبصر فى التعلم و حل المشكارث ول الأمر مع القردة. 
وقد أبدى «سلطان» وشيكو وغراندي القردة التي استخدمها كولر في تجاربه الإدراكية 
الغشتالتيةء كثيراً من التبصّر في تعلمها للمواقف التي تحرضت لها واستطاعت بذلك حل 
المشكلات التي واجهتها في الحصول على الطعام المطلوب (انظر الصور) 
لا وعي التعلم: 

يهحدث الوعي حسب الغشتالتبين في العقل ومن منظور إدراكي؛ دون المحئثوى 
الحرفي لمنبهات البيئة. إن العقل الخبرات الحسيَّة حسب قائون التنظيم المفيد 
الخ (لاحقا) من خلال ما يمتلكه من خصائص وعمليات إدراكية فطرية يعيها 
الفرد» بأفضل صيغة ممكنة لديه في الطظروف الآئية التي يعيشها ذاتيا وبيئيا. 
والئتيجة؟ استجابة ذاث خصوصية واضحة مختلفه عن البيئة. ومسن هنا في الواقع 
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عر اند ي دعك پر ج 
الصتادبة للحصول على 
المول بينما براتبها سلطان. 


kohler, 1925 


J wr 


ا 


شبگو تعتلى عصا للحصول على الطعام المطلوب غراندي تبني رجا لتصل إلى 


طفام مدب 
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نجد تفسيرا لما يلاحظ من تصرفات مختلفة للناس في الموقف الواحد وذلك لاختلاف 
المحتوى والقدرات الننظيمية لادراكهم. يمكن نوضيح عملية الوعي وعلاقتها بالتعلم 
في اشک التالي: 
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يعي الدها 
م1 الملبهات الحسية اليشية السلوكف 
۴ باعادة تنظيمها ووعيها | بي الملاحظ 
م الواغضي 
م للتعلم 
ل قانون التنظيم المفيد للخبرة: 


ينص قانون التنظيم الكلي المفيد للخبر ة عصدمعه۴۴۲ه سه1 على أن هناك ميلا فطريا ادر اك 
الإنساني بالحصول على أفضل تنظيم كلي مفيد للخبرة الحسيةء يثميَّز بالدقة والبساطة والقاغه 
والتكامل بأقصى ما سمح به ظروف المجال الانية الذي يعيشه الفرد. وبهذا فإن الشكل الجيد أو 
الإدر الك الحسي الجيد أو لذاكرة الجيدة لايمكن أن تكون أكثر بساطة أو تنظيما مما سمح به 
القدرات العقلية للدماغ الفردي في المجال والزمان المحدنين. لقد استعمل الغشتالتيون قانون التتظيم 
الحالي كمحور لدراساتهم في مجالات الإدراك والتعلم والذاكرة. 


لا قانون القرب: 
بعضها في الشكل أو الصوت أو اسلوب الحدوث أو الخصائص العامة أو النوع» يميل 
الفرد إلى تويبها في مجموعىات متجانسة معا. وكلما قاربت الأشياء من بعضها (أي 
ضاقت وقلث الفروق فيما بينها) أمكن جمعها وئنظيمها في فتات خاصة صعا. 

وقد سهل هذا | لقانون الإدراكي كثيرأ من فهم الإحياء والجمادات ومن أساليب التعامل 
معها واستخدامها في الحياة العلمية والعملية. وما التصنيفات التي لاحصر لها للعائلات 
الئباتية والحيوائية وللأشياء في الطبيعة وأنواع النساس والسلوك والمواصفات الشخصية 
والمحسوسات والمجردات والادرات وغيرها الكثير في الواقع سوى نشائج مباشرة بناءة 
لتوظيف هذا القانون الغشتالتي الهام. 

لننظر إلى الأمثلة المتنوعة الثاليةء وكيف يؤدي اشتراكها فى مواصفات محددة 
(والقاعدة هئا؛ كلما ارتفعت أو كثرت المواصفات المشتركة بين الأشياءء سيل لدرجة 
واضحة على الدماغ ثدظيمها وادراكها ومن ثم التعامل الواعي للفرد معها) إلى تبريبها في 
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وعندما نسمع لحا بتوزيع موسيقي محددء يعمد إدراكنا إلى تنظيم الأصواث التي تصله 
وتبويبها على أنها موسيقي «سريعة شبابية» كما يشار هذه الأيامء؛ أو تقليدية اوعإدووا). 
كيف يمدت هذا؟ لأن التقطيع (آو التوزيع) الموسيقي في كل حالة وما يميّزه من وقفات 
ومسافات وأصوات للآلات المختلفةء ستنبّه كلها العقل لتصنيفها على أنها لحن لاغنية حديذة 
أو قديمةء أو آنها مقطوعة تعبيرية لموقف أو حالة إنسائية أو سمفونية أو غيرها. كما أن 
الأصوات التي تحدثها كل آلة ضمن المجموعة الواحدةء يدركها العقل حسب نغماتها 
المميزة لها. فالأورغ؛ والإيقاع» والعود» والقائون والكمان وغيرها.. عندما نسمع كلا 
منهاء يوحي لا كل مرة بتصذيف محدد لايختلط مع التصئيفات الأخرى للاآلات الموسيقية. 

واللغة بأفعالها وأسمائها وحروفها وأنواع جملها وتركيبانها البذائبة الأدبية واللغوية 
المختلفة هي مجال خصب لعمل قانون القرب الغشتالئي. فعندما يقدم للمرء خليط متنوع 
من الأفعال والحروف والاأسماء والمفردات الغريبة فد يدركها على أنها عناصر لغوية» 
ولگن الملاحظ في العادة رد فعله قوله: ما هذا؟ کشكول لغوي ل شكل له ولا معلى؟ ان 
ما يقصده الفرد في الواقع هو أن هذه العناصر بالرغم من كونها لغوية بوجه عام» إلا أنها 
غير متقاربة في شكلها أو وظائفها. 


ويتمكن الإدراك الإنساني بقانون القرب من تنظيم الأشياء في تصنيفات هرمية مندرجة 
من البسيطة إلى المركبة. وما الاحياء والجمادات وما ثشمله من عائلات ومجموعات 
لاحصر لها مل الفقار بات واللافقاريات؛ والاحياء البر بيه و البحر ب والفلز اش و اللافلز أت 
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وغيرها الكثير مما لا يتسم له التقصيل هناء سرى مثال على الننظيم الغشتالتي لهذه 
المحسوسات بفعل قانون القرب الحالي. 
0 قانون المصير العام: أو قانون الحركة العامة: 

يثلخص هذا الفانون دoااءعd]r com mo 4e or‏ في أن العناصر أو الاشباء الثي نتحرك 
معا أو بصيغة متتابعة متجانسة يميل إدراكنا إلى استيعابها مجموعة معا حسب معنى أو 
مفهوما أو فكرة أو وظيفة كلية مفيدة أكثر مما تسمح به الأجزاء المنفردة. فمجموع الأمواج 
تعطينا فكرة عن طبيعة البحر ومجموع فئات الذكاء تزودنا بطبيعة إتجاء ااتحصيل الممكن 
نتيجتها. والأضواء المتحركة للإعلانات التي ندركها بصيغ منظمة ومفيدة بهيئة أشكالء أو 
كلمات أو أرقام» ما هي في الواقع سوى «لمبات كهربائية» يمر خلالها التيار باتجاهات 
وسر عاث محددة فتبدو لإأدراكنا على شكل إعلانات مقروئة مرئية كوحدة كلية منظمة 
ومغيدة. إن هذا يجستد في الواقع جوهر النظرية الغشتالتية هو أن الكل هو أكثر معنسى وفائدة 
وكما من مجموع الأجزاء المكونة له. لننظر إلى الأمثلة الثوضيحية التالية. 
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إن الأمثلة العلمية الدراسية والحيائية العملية والطبيعية التي ندركها بقانون المصير العام أو 
الحركة العامة هي كثيرة. فإتجاه التضاريس وارتفاعاثها بوجه عام» ومذاخاث الأرض حسب 
فربها وبعدها من خط الإستواء» وطبائع البشر وأنواع الغطاء الذباتي كلما اقتربنا أو ابتعدنا من خط 
الإسثواءء وانجاه الثقدم الاقتصادي من الشمال إلى الجنوب ومن الشسرق إلى الغرب؛ وتطور 
الوعي أو التعامل الإنساني بتطور المعرفة أو التحصيل؛ أو تطور المعرفة مع ارتفاع المستوى 
الثراسي› والنقدم العلمي في نشاف القضاء مع تطوزر الابتكارات التكنو لوجية؛ واتجاه معذلات 
الجريمة أو الإنحراف السلوكي بزيادة أو نقص تناول المغيبات العقلبةء هي آمظة لفائون المصير 
العام أو الحركة العامة الذي نفهم به ماهر الحياة المخثلفة ونعي بالتالي أساليب التعامل البناء 
معها. إل جميع علاقاث الارئباط المعروفة في البحث العلمي والئي تجسد طبيعحة اتجاه حدوث 
عامل بحدوث أو وجود آخر أو أكثر» هى أمظة حي للفانون الحالي. 
لا قانون التشابه: 

انون illشlڊa Law 0f Similarity‏ هو وسیل أخری لغش تالئين لشو يبب الحوادت 
والأشياء في مجموعات كلية منظمة يسهل إدراكها وتحصيلها والتعامل السلوكي معها. 


۹۷ 


دي لتشابه بمعايير وخصائص منتو عة مثل الشكل واللون والبناء العام أو البنية العامة 
والوظيفة أو الدور..فالسنورياث (كالنمر والقط)... والكلبيات (كالكلب والدب والثعلب والضبم)... 
هي فئات منشابهة في الشكل. والبقوليات (كالحمص والفول والصويا والفاصولياء). .. والطيور 
الداجنة اللاحمة (كالحمام والدجاج والبط والأوز..) هي فاث متشابهة في الدور الغذائي الذي 
تؤديه للإنسان من خلال العنصر لغذائي المشثرك (المتشابه) أيضا هو البروتين النبائي والبروئين 
الحيوائي على الثوالي. 

والأشكال الهندسية الثلاثية هي مثلفات والرباعية المتساوية الأضلاع هي مربعات» 
والأصوات الموسيقية الواحدة تكوّن عند تكرارها المنظم نغمسات سمعية متشابهة. 
والمفردات اللغوية التي تنتهي بمقاطع مثشابهة تبوب معا في فئة السجع اللفظي. والشعر 
العربي المبني على بحور ر لظم المعروفة لذي بشترك في صياغة شكاية ونضة محتدين 
قد بطلق عليه منظومة البحر البسيط أو المتكامل؛ أو الوافر أو غيرها وذلك تبعا لطبيعة 
التفعيلة لقصيدة العمود الشعري بالمقارنة بالنوع الآأخر المفتوح: الشعر النثري الحر. 
والجمل الي تتكون من مبتدأً وخبر هي جمل إسميةء والأخرى التي تبدأً بفعل: جمل فعلية» 
وكل إسم يقع عليه فعل الفاعل هو مفعول به (تشابه أثر)؛ والطلاب الذين يدرسون التربية 
هم معلموا المستقبل (تشابه وسيلة الإعداد أو نشابه النتائج الوظيفية). 

ويستخدم قانون النشابه بدرجة مكثفة في الندريس والتعلم لنقريب استیعاب اناا مسك 
للمفاهيم والحقائق الدراسية في المواد المخثلفةء وذلك بضرب أمثلة موازية (مشابهة) لما 
يقوم التلامیذ بتعلمه آنیاء وکانوا قدځبروها في موضوع آخر في وقت سابق. 


0 قانون التبسيط : 

يعي قانوڻ التبسبط 9Î Law of Simplicity‏ البساطة ۳ الفرث ي الأحوال العادية بتي 
الأشياء بصيغ كلية مهذبة أو متساوقة أو مبستطة غير معقدة. 

فعندما یر ی الفرد شكلا هندسيا مرکبا کما هو الحال مثلا مع منزل کبیر پشرفات 
وأضحة منعددة مثداخلة ثم ثسال الفرد ماذا تشاهد؟ فشمعه يفول فورا: بیتا كبيرا أو فيلا 
ات با ل ر البيئية السابقة. وإذا شاهد المرء كذلك طريقا ا 
ٻشوارع ومخارج سير متشعبة كثيرة ثم تساله: ماذا ترى؟ أو ماذا تقول عن هذا؟ يرذ 
فائلا: طريقاً طويلا أو خطاً سريعأً للمواصلات» أو غيرها من مصطلحات تتفق مع 
مصطاحاته وخبراته السابفة ويتفق في نفس الوقت مم الوضع العام لما يشاهده في الواقع. 

إن ما يعبر عنه التلميذ في كل حالةء هو في الواقع تبسيط للظاهرة التي يراها بنتظيمها 
أو اعادة تنظيمها إدراكيا فى عقله باعتبار خبراته السابقةء فتخرج الاستجابة صيغة كلية 
مبستطة ومفيدة ومتساوفةء أي غشثالية. 

وفي التربية الأسرية أو المدرسيةء نسمع أفراد المتعلمين أحيانا كثيرة يقولون؛ 
عندما فصل أو نعقد الأمور أو الطلباث أو التعليماث أو المفاهيم عليهم: ماما (أو 


۸ 


بابا) ماذا تعني؛ بسطيها حتى أفهمها! أو للمعلم: ممكن تبسيطها قليلا! ما يطلب 
المتعلم في الحقيقة هو إن إدراكه حتى يستوعب الخبرة المطروحة ويستطيع تنظيمها 
بصيغ غشتالتية كلية ومفيدة» لاب من تهذيب أو صفل أو تقليصس الثفاصيل حثي يتفق 
لموضو ع في النهاية مع قدرات الفرد الإدراكية النامية وبالتالي يصبح قادرا على 


قانون الشمول او الاحتواء: 

فيد قانو ن الشمول sوعدعvوuاءمآ‏ ۴ه ها بان ما نراه وندركه من الحوادث والاشياء هي نلک 
التي تشتمل على أكبر فدر من المنبهات. إن الفرد يبرى ويسمع ويدرك الأكثر تكرارية أو الأكبر 
حجما أو الأعم شكلا. لماذا؟ لأن مثل هذه الأشياء أو الخبراث تصل إدراك الفرد بكثير من 
المنبهات المباشرة والقوية والمتتابعة بحيث تكون قادرة أكثر من غيرها على جذب انتباهه وإثارة 
مخزون عقله من خبرات وعمليات.. والنتيجة؟ إدراكها أرلا دون خيرها في البيئة. 

فعند عرض قطعة موسيقية على مسمع فرد» أو شكلا مرئيا كما في رقم '» أو صورة 
غيرها. وإن أضفت» وماذا أيضا؟ تسمعه يقول: اسم آلة ثائية أخرى أقل صوتا من الأولي. 


ا 
سكل ۱: شکل ١‏ : صورة رقم 1۲ - ف 


رسم تلصويري مكتوب لطائر النعامة 
من اختبار موريه : الوعي الموصوعي 
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إن الذي حدث مسع الفرد في الحفيقة هو أن إدراكه تيجة تكرارية وقوة المنبهات 
الصادرة من آلة محدة دون غيرها انثبه إليها وعمد إلى تنظيمها بصيغ واعية مفيدة 
للاستجابة أو السلوك في الواقع حسب ثردد رسائلها الحسية على دماغه وذاكرته»ء وكأنها 
لم تشمل على الآلات الموسيقية المرافقة الأخرى» ولائسمع منه أكثر إلا بعد أسئلة أخرى 
تثير إدر اكه للانتباه أكثر لما يقع في نفس المجال. 

أما إذا سألث الفرد عما يراه في الشكل ( 1) والشکل ()؛ فسمعه يفول دون إيطاء: 
نعامة لاأول» وامرأة نة في الثاني» مسئثنيا أو متجاهلا (مؤقا على الأقل) المواضيع 
O‏ الشكل ١‏ 
ثم وجه إمرأة م شاية في الصورة ۲ 

وقي التربيةء يلاحظ أن الطفل أو المشعلم؛ » يتحصل على المهارات والمعارف أو 
اخيرات الئي تعرض عليه بدرجة أعلى (مع عادية الظروف والعواسل الأخرى 
للتعلم) عندما تقدم له مرئيا أو سمعيا أو أكبر شكلا أو أعمّ مظهرا أو مساحة. ومن 
هنا في الواقع يدرك التلاميذ الأفكار الرئيسية مسن الشرح والتفاصيل المتداخاة 
الكثيرة الثي نعرضها عليهم.. ومن هذا المنطلق أيضا يبدو مفيدا استخدام العموميات 
من مفاهيم ومبادىء وقواعد ونظريات كمحاور للتعلم والتعليم. لمساذا؟ لأنها تساعد 
أفر اد التلامية على تدظيم كافة الحقائق الفرعية التي تخص موضوعا أو مهارة أو 
مهمة تربوية محددة بصيغ كلية ومتكاملة ومفيدة (أيي بصيغ غشتالتية) الأمر الذي 
يسهل ويغتي إدراكه وتعلمه المطلوب. 


لا مبدا العلاقة بين الشكل وخلفيته: 


بقول الغشتالتيون بأن إدراك الموقف الذي يتعرض له الفرد يتم بمرحلتين أو 
جزئين: الشكل العام الذي يجذب الائتباه أولا ثم أرضيته أو خلفيته التي يغفلها الفرد 
أو يتفاضصى عنها. وهناء يلاحظ أن الأفراد المختلفين يدركون في المواقف أو 
الأشكال التي تعرض عليهم» أشياء أو معاني مختلفة باعتبار قدراتهم العقلية 
وخبراتهم السابقة المرتثبطة بالموضوع الذي تسثقبله حواسهم. 

وينما يشترك هذا المبداً ظاهريا مع سابقه قائون الشمول» الا أن المبدأ الحالي يركز على تمییز 
لمواضيم التى يتضمنها موقف أو صورة أو شكلاً باعتبار خلفياتها و محیط کل منهاء دون 
الابرز او الاوضح لمباشر من هذه المولضبع. ر ق ا 
مز هريةء فان آخر يمكن أن يشير يانه و جهان متقابلا. و أا () وهو نموذب 
لبقعة حبرية على غرار بقعم رورشاك الإسفاطية؛ ففد يقول فيها الأفراد المختلفون» اجابات أو 
اسقاطات مخلفة؛ وذلك باعثبار خبراتهم الإدراكية السابقة وكذلك العلاقة التي يدركونها بين الشكل 
او الموضوع والخلفية التي ينتمي إليها. 


+ + 


أحد الأشكال 
التقليدية لمدهرم 
العلاقة الغشتائتة 
بين الشكل 


وفي الثربيةء يوظف هذا المبدأ بدرجة مكلفه في تعليم مهارات التمييز بربط منبهاث 
المواضيع المخئلفة الموجودة معأ في مجال واحد واسثخلاص موضوع محدد قد يكون 
مختلفا باعثبار مجمل الموقف. كما يستخدم المبداً الحالي في الاختبارات النفسية التحلبلية 
التعرف على المحتوى الإدراكي للفرد وربما المشاكل الشخصية التي يعانيها. 


0 ميدا الاستمرار: 

نص مبدا الاستمرار اام ناه ڳه ماماعمزP‏ على أن المنبهات لحسية لكي تتسسل معا 
تبرز في الوعي الإنساني على شكل كل منظم متاح من الاستجابات فسلوكية (لاحظ ل ر 
المبداً يجسند جوهر نظرية تولمان: المنبه -~ المنبه أو السلوكية الهادفة بالفصل السادس). أي أن 
العتاصر أو الوحدات أو الاستجابات السلوكيه التي تثبع نمطا أو اتجاها أو وثيرة أو طبيعة أو 
علويا أو ملسلا متتابعأ واحداء يميل لفرد إلى إدراكها مع بصيغة مو حدة منظمة مفيدة لمجمل 
لشكل أو التوجَه أو المنهج العام لحدوث الظاهرة البيئية التي بصددها. 


وبينما يشترك مبدأ الاستمرار الحالي مع سابقه قانون المصير أو الاتجاه العام إلا نا نعرضه 
هنا لمزيد من التوضبح والتخصيص والأمظة المفيدة لعملية التربية. فكثير من الأشياء والمهارات 
والوظائف والحوادث في الحياة الاجتماعية والمدرسية اليومية نتم في الواقع حسب مبدأ الاستمرار 
الحالي. يبدأ الفرد بالخطوة أو الاستجابة الأولى لتخدم منبها لخطوة أو استجابة أخرىء» والأخرى 
منبها لذالةء والثالثة لرابعة وهكذا حثى انتهاء المهمة المطلوبة. والمشل الصيني الذي يقول بان 
رحلة الألف ميل تبدأ بخطوةء يعني تماما المبدا اللغشتالتي الحالي ¬ الاستمرار. 

والمهارات اليدوية والفنية والمهام المنزلية والدراسية والاجتماعية المتخصصة 
باختلاف أنواعها ومجالاتها أو توجهاتهاء والتي تبدأ بشيء أو سلوك لثنتهي بالنتيجة 
المطلوبة دائماء هي تطبيق مباشر لمبدأ الاستمرار. واختبارات تكملة الجملة والتجارب 
العلمية هي أيضا مثال لاستخدام مبدأً الاستمرار. وكذلك الظواهر التي فيد التسلسل في 
الشكل أو الوزن أو اللون أو الحجم هي أيضا ثبع مبداً الاستمرار الحالي؛ يقوم الإدراك 


1 


الإنساني باستفبالها ووعيها ونبويبها في وحداث منظمة مفيدة معنى وسلوكا (أي وحدات 
غشتالتية). لننظر إلى الأمثظة التالية: 


الالستعر ال - الحجم 


الاستمرار في 


الذون 


الاسثمرار في الوزن 


الاستمرار السلوکي للكتارة 


الاستمرار السلوكي الهائف 
SS‏ 
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اا مبدا العنق a‏ الانهاء: 


يبدو مهما للاستقرار الإدراكي واشباع الفضول المعرفي أو السلوكي للفرد إن يتم ختم 
أو إنهاء الموقف أو الخبرة التي يتعرض لها. بمعنى؛ إذا بقي الموقف أو الشيء مفتوحا أو 
ناقصا في شيء أمامه أو على سمعه يميل تلفائيا إلى نكملته أو الطلب ممن يتعامل معه 
بتكميله وغلقه للانتهاء منه والشعور بالتالي بالارتياح النفسي والاستعداد للانتقال إلى خبرة 
أو مهمة أو مرحلة أخرى في العمل أو الدراسة أو الحياة الاجتماعية العادية. لثلاحظ 
الأشكال التالية وكيف يشعر الفرد تلقائيا بالرغبة في نكميلها أو غلق هيئتهأ المنظورة. 
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ويرجع المبب في رخبة الفرد لإكمال الأشكال أو لمواقف اناقصبة لحاجة ادرلكية في عقله 
تحثه لثكوين صورة أو وضسع كلمي منظم ومفيد (أي غشتالتي) يُمكنه أكثر من فهم الموضوع 
والتعامل معه (أو الاستجابة السلوكية) بما يناسب حالته العامة في المجال الخاص الذي يتسب 


اليه و ن ذلك شکایا ماديا و سلوکیا وظيفيا و تعليميا ٿر بويا و غير ها. ا 


ومن هناء نرى أن مرحلة الخاتة أ افيص المتعارف عليها تقليديا في التربية 
الصفية والتعلم» بينما تسئفيد من المبدأً الغشتالتي الحاليء فإنها تبدو رورية لتمکین ار 
الثلاميذ من الفهم المتكامل لخبرانهم التحصيلية ومن ثم الاستعداد النفسي والسلوكي أكثر 
بعدئذ لإستقبال وإدراك خبراث منهجية لاحقة أخرى. 


مملية وأسلوب التحام بالنظرية الخشتالتية 


التطم في نظر الغشتالتين هو ظاهرة إدراكية بالدرجة الاولى؛ يتقرر بفعل قوانين الثنظيم العقلي 
(أو الإدراكي) التي يعتمدها الفرد في وعي ومعالجة المنبهسات الحسية البيئية من خلال مخزون 
ذاكرته المتعلق بهذه السبهات. فالتعلم والتحصيل يعتمدان كما يؤكد الغشتالتيون على عمليات تحليل 
لموقف وأساليب استخدام الفرد لخبراته السابقة في إدراكه والاستجابة له. 


وعندما يخبر الفرد مشكلة محددة 5 J‏ الإدراكي تبدا بالعمل ت 
ساقه ویسشر کی پشکن آخیرا من أو الإجابة المطاويين. وبهذاء فإن معايشة التلميذ 
ا ا 
ومواصله البحت عن الوجابات المطاو ب لاستعادة الاسنق ار النضسي في نظامه العقلى, بحدوت مسا 
يعرف بالتعلم (لاحظ بأن هناك اشثر ثر اك كبير بين ما يعنفده الغشتالئيون هنا وجان بياجيه في الفصل 
لثامن لاحقا ربما لكوئهم يتبون العقل والإدراك كأساس للتعام). 


شكل :)١(‏ رسم توضيحي افتراضي 
لعملية ثنظيم وتكامل 
الإدراك للخبرات البيثية 
بصييغ مفيدة والاستجابة 
بعدثذ بصيخ كلية مفيدة 
تلو اع حسسب النظرية 
الختستالشسة. 


ومهما يكن؛ فيمكن الإشارة باعتبار قانون الثنظيم المفيد للخبرةء إلى أن حصول التلمية 
في كل مرة على الثوازن الإدراكي يرتبط بتحصيله على التعلم المطلوب في الأحوال 
العادية للشخصية والحاجات الإنسائية الطموحة. أما عدم الثوازن فيشعر التلميذ بنقص 
خبراته أو معارفه أو مهاراثه وبالتالي عدم الرضا عن حالته الراهنة ومن ثم محاولة 
تعديل الوضع القلق الناقص إلى آخر مقنع ومكتمل ومثكامل ومنظم ومتوازن مفيد (أي إلى 
الحصول على حالة غشتالثية) بإحداث التعلم الذي يحتاجه في التعامل مع الموقف الذي 
بصدده. إن اسلوب التعلم على شكل خطوات» يمكن أن يبدي بالتالي: 
إ- شعور الئلميذ بحأجة محددة التعلم أي سعو زه بعذم الثو ازن الإدر اكي. 
1“ وعي التلميذ لموقف يتصل بحاجة الشعلم. 
“٣‏ تحليل موقف التعلم بالتأمل والتبصتر والثنظيم والدر اسة. 
-٤‏ ربط عناصر موقف التعلم من مواضيع ومهمات وأنشطة بما يمتلكه من خبرات سابقة 
متوفرة في مخزونه الإدراكي. 
-٥‏ إدراك موقف التعلم بتحقيق الحاجة للتعلم والشعور بالتوازن الإدراكي. 
"- قفل عملية وموقف التعلم بذكره أو عمله لحقيقة أو قاعدة أو خلاصة أو نشاط أو كلمة 
عامة تمهيدا لاستعداده نفسيا وسلوكيا للانتقال إلى تعلم أخر. 


تضمينات النظرية الخشتالتية للتزبية الصفية 
ن أهم هذه التضمينات الغشتالتية انطبيق عملية التربية الصفيةء يبدو فيما يلي: 


طريقة مقترحة للتعليم باعتبار النظرية الغشتالتية: 
تتلخص الطريقة التعليمية باعتبار النظرية الخشتالئية بالمبادىء والخطوات التاليه: 

~١‏ تحديد خبرات التلاميذ السابقة من حيث أنوراعها ودرجاتها التحصيلية. 

-١‏ تخطيط أهداف وخبرات التعلم الجديد بناء على الخطوة )١(‏ وبشكل وحدات دراسية 
متدرجة استقرائيا في صعوبتها وأنواع محتواها. 

-٣‏ تحديد أو/وتطوير عموميات التعلم الجديد من حقائق عامة أو مفاهيم أو مبادىء أو 
أساليب أو طرق أو قواعد أو أحكام أو قوائين أو نظريات. 

٤‏ تطوير مواقف التعلم بصيغ كلية متكاملة ومنظمة بحيث تسئثنى أي تشويش أو فوضى 
و تعارض» وتساعد في نفس الوقث على ربط خبرات التعلم معا في كل منظم 
منكامل مفيد للتحصيل. 

-٥‏ ننويع أنشطة التعلم للخبرة الواحدة بحيث تعمل على اعادة تنظيم ودمج مفاهيمها في 
الذاكرة معا وز ياد گام لها ۽ أشثاثها. 


ap hs r aT o e 
سابقاء شم لأهمية التعلم الجديد لنجاحهم المدرسي أو العملي أو الأجتماعي...‎ 
DOO اللئبجة الأنقفسية التي ننكون نيجه هده الخطوةُ هي شعور‎ 
المخزونة بذاكرتهم واختلال توازنهم الإدراكي بذلك ومن ثم تحفيزهم للتحرك وبدء‎ 
التعلم الجديد لسد الفجواث المعرفية في هذه الذاكرة.‎ 

۷- تقديم عموميات التعلم الجديد (في خطوة ۴) لأفراد التلاميذ ومحاولة فهمها أولا قبل بدئهم 

۸- تعليم التلاميذ للخبرات الجديدة بصيغ استنئاجية كلية منظمة ومبسطة منكاملة واحدة 
بعد الأخرى وباستعمال قوائين الشمول والبساطة والتشابه والاتجاه العام والقرب 
ومبادىء الاستمرار والعلاقات المتفاعلة المشتركة بين الخبراث والتلاميذ بعضهم مع 
بعض ومع المعلم؛ والسماح لهم بممارسة تعلمهم في مواققف وبأنشطة مختلفة للأسباب 
المذدكورة في رقم (۳(. 

۹- حث التلاميذ على الثأمل في خبراتهم وحلول مشاكل تعلمهم من خلال فرص التعلم 
الذاتي مع المتابعة التقييمية غير المباشرة للمعلم خلال ذلك. 

٠‏ - تلخيص التلاميد لما تعلموه في مرحلة أو درس أو موقف التطم وذلك حسب مبدأ الغلق 
لتوفير شعور باكتمال أو انثهاء هذا التعلم والاستعداد الفسي والسلوكي بذلك لبدء تعلم جديد. 


القدرة على التعلم بالنظرية الخشتالتية: 
يربط الغشتالتيون القدرة على التعلم بقدراث الفرد العقلية على تنظيم الخبرات الحسية 
وفهمها. والجدير بالذكر بأن هذه القدرات هي فطرية وراثية أكثر من كونها بيئية مكثسبة. 


0 مماريسة التعلم بأالنظرية الغخشتالتية: 
تفيد الممارسة عملية ونتاج التعلم حسب الغشتالتيين لكونها توفر فرصا للفرد لإشارة 


مخز ون ذأكر ته وتقوية واشناأء مفاهيمها ۾ خبر ائهأا من خلال إعادة تنظيم وبشاء وتکامل 
وصقل هذه المفاهيم والخبراتٽ ومأ يحدث من زيادة د في التعلم نيجه ذلك. 


لا تحفيز التعلم بالنظرية الغشتالتيه 

يركز الغشتالتيون على التحفيز النفسي الذاتي الذي يحدث في الفرد نتيجة شسعوره بعدم 
لتوازن الإدراكي بسبب نقص معرفته أو خبراته عما يقطلبه موق العلم. وبهذا يتحرك 
الفرد بميادر ة عقله لتنظيم الخبراث الحسيهة ألواردة أو إعادة تنظيم مخزونه الإدراكي 
يکن مل شهح الموقف وحل مش کله (بالتعلم) وہالتالى اس عاد ٿو ازن الإدراشي 
المطلوب. 


لا أستيعاب التعلم بالنظرية الخشتالتيه: 
يفهم الفرد التعلم أو يستوعبه بعمليات غشتالتية مثل التأمل أو التبصر» وإدراك العلاقات 
3 ت الحسية والأخرى العقليةء ثم بين الأجزاء ببعضها ومع الكل وتنظيم أو اعادو 
تيم معلومات التعلم بصي مقيدة ومتكاملة ويسيطة: ن هذه العمليات جميعاً تشكل اسس 
استيعاب التلميذ لخبرات التعلم المطلوب» دون مبدأً التجربة والخطأ الذي يتبناه ثورندايك أو 
مبداً ارتباط بين المئبه والاستجابة الذي يتبناه السلوكيون الأوائل عموما. 


تحويل التعلم بالنظرية الغشتالتيه: 

يحدث تحويل أو تعميم التعلم لدى الغشتالتين من خلال النماذج والمفاهيم والعلاقات 
العامة المنظمة المخزونة في الإدراك وما يحدث من آثار عصبية لهذه المعلومات المخثلفة 
شی الذإكر ة. وبهذاء عندماً يخبر الفرد موقعا جديدا شي التعلم› بحمد الى إعادة ثنظيم خبراته 
السابقة بالخصوص والتعامل معه بئاء على نتائج التنظيم الكلسي وآثار الذاكرة التي 
يستعيدها ويغنيها بالموقف الجديد. 


ا نسيان التعلم بالنظرية الخشتالتية: 

يحدث اللنسيان لدى الخشثالتين نتيجة فقدان افرد لآثار الذاكرة المتكودة لخبرات التعله 
في الدماغ بسبب التاكل أو التقادم لمخزون التعلم؛ أ و للتخريب الذي قد يحصل في هذه 
الاثار يسبب شتت وعدم هادفية | لمنبهات الحسية لمجال انلسم ۽ أو پسیب استعاب آئار 
الذاكرة في آثار أُخرى جديدة غير مستقرة كتلك المخزودة موقا في الذاكرة قصيرة المدى. 


o 


نظريه ساجيه التعلم - التكيف الإدراكي مح البيثة 


ماجحا ت تحص صة 

نظرية بباجيه التعلم بالتكيف الإ دراكي مع البيئة 

مشاهيم أساسية لنظرية بياجيه أي التعلم 
مراحل التطور الإدرا كى البقاء والتفكير المنطقى الرياضيى 
البناء الإدرا كي العمليات العشلة 
الشرائح الإدراكية الد كاء الإنسانى 
ال ستعداد الإدرا کی أو الف ة “حر کة للادراك 

عملية وأسلوب التعلم بنظرية بيا جيه 

تضمينات نظرية بياجيه لدبي الصفية 
طريقة مقترحة للتعليم باعتبار نظرية بياجيه تحفيز التعلم بنظرية بياجيه 
أهداف ومعارف وخبرات التعلم بنظرية بياجيه استيعاب التعلم بنظرية بياجيه 
القدرة على التعلم بنظرية بياجيه محويل التعلم بنظرية بياجيه 
مار سة التعلم بنظرية بياجيه سيان التعلم بنظرية بياجيه 


جان بياجيه عه ۴ [٣۲‏ هو عالم نفس نمو سويسري ولد عام .۱۸۹٩‏ ويعتبر واحدا من أهم 
المبدعين فى مجاله. ونعنقد بان أي مخٿص أو قار ی م ی ا و ي و 
بشکل خاص؛ لم یدرس ر يقرأ بياجية فكأنه لم يخئص أو لم يئتقف لدرجة كبيرة. قنظر يه بياجيه 
وبحوثه وأفكاره نشكل معا مدرسة محورية في علم النفس؛ كما أن تضميناتها النفس تربوية/ 
اللطبيفية في مجالات انمو والشخصية والإدراك والذكاء والتعلم ونظرية المعحرفة والفروق الفردية 
وغيرها مما لم نذكر؛ تبدو فعالة ومينكرة وعديدة. 

نشا بياجية في بيئة أسرية متعلمة. فقد كان أبوه عالما في التاريخ الوسبط وكان أحد 
اشر يام به الذي قضسى معه قسطا من عمر ه (خاصة في المناسبات و العطل العامة)؛ الما 
في الفلسفة. ومن هنا جاء اهتمام بياجيه بالمعرفة ونظرياتها وتطورها الإنساني. 

أهتم بياجيه بعلم الأحياء مئذ صغره فشر أول مفالة (إمن صفحة واحدة) وعمره إحدى عشرة 
سئة. ودرس علم الاحياء وتخرج بالدكتوراه وعمره ثلاثين سئة وواصل بياجية البحث والنشر 
بكثافة حتى وفاته في أوائل الثمائينات حيث تعدت كنبه الثلائين مع أكثر من مائتي بحث. 


وعمل بياجيه بعد ثخر جه في معمل بينية ٤ء”81‏ لاخثبارات الذكاء في باريس لعحدة سذوات 
حيث خبر الأطفال وقدراتهم الذكائية المخئلفة وثمرس في تطوير اختباراتها. كما لاحظ الفروق 


الفردية في اجاباث الأطفال على أسئلة القدرات الذكائية نتيجة نوع مراحلهم العمرية. وفي هذه | 
لفترة كما يبدىء بدأت أفكار بياجيه الواسعة الانتشارهذه الايا تتبلو لأطرها النظرية الحالية. 

ومهما يگن ؛ انتقل بياجية بعد معمل بيذيه إلى معهد جان جاك روسو في جنيف بسويرا 
حيث تمكن من متابعة أبحاثه العيادية مع الأطفال في مجال الذكاء والقدرات الإدراكية 
ومن تطوير نظطريته في علم نفس النمو إلى حدودها النهائية المتداولة الآن. والجدير 
بالذكر» أن نظرية بياجيه قد نمت بدرجة رئيسية بناء على نتائج الملاحظات والدر اسات 
الإمبريقية الثي قام بها بياجيه مع زوجته (الشي کات احدى طلالبائه بمحهد روسو) سع 
أطفالهما الثلاث. ومع هذاء فإن البحوث التي أجراها العديد من المختصين في علم نفس 
النمو في الأقطار المختلفة قد أكدث النتائج التي توصل إليها بياجيه مع أطفاله. وبهذا 
ترخست أفكاره وأساليبه في التربية وعلم اللفس. 

ولم يتحدث بياجيه في نظريته المعروفة: مراحل التطورء بصيغ حرفية مباشرة عن 
نظرية محدذة للتعلم. ولكن ما يطرحه بياجيه من مفاهيم وعمليات عقلية ومن مفهوم جديد 
للذكاء ومن أطر لمظاهر ذ نمو الطفل عبر مراحله العمربة يجعل من الفكر البياجي نظرية 
تعلم فريدة بجد ذاتهاء توازيي أو تثفوّق على العديد من النظريات الأخرى كالسلوكية 
و العملبة الو ظيفية صواامرتااءمuع‏ والخشتالتية. 

وفي هذا الفصل؛ سنعمد على تحويل الأفكار البياجيه المنثورة في مصسادر اساسية 
وثانوية مخئلفة والمرتبطة بمجالاث الإدراك والذكاء ومراحل التطور» إلى نظرية تعله 
يبمصطلحات و عمليات و تطبيقاث متثخصصة قابلة للنداول بيسر من المعلمين و المتعلمسن 
والمشتغلين في العمل الثربوي بوجه عام, 


للحات مت 


إ- - جان بيا جیه allez Jean Piaget (1 ۹۸+1 A41)‏ نفس لمو سویسر ی معحروف تخصسص 
FN HI ET Ta pp HR ry hoppy TT‏ 
r‏ في ر فس کر تشکل مادة اا اود دارس في الثربية و فس 

~~ ماحل التطض ور Stages of Development‏ هي اطار تقس اربوي يطر ح لمو 
الإنساني على شكل مراحل استفرائية تبدأً حركية وامبريقية بحة بعمر ا إلى سلثين) ونننهسي 
نظرية مجردة تبدأ مع عمر ٠١‏ سنة. يتخلل هاتين المرحلتين مرحلتان أخريان يجمعان بين الواقع 
المباشر والواقع المنطقي شبه النظري هما: مرحلة النسو او الإدراك الحسي الواقعي بعصر ٣-أ‏ 
سنواث ثم مرحلة النمو أو الإدراك الحسي المنطقي بعمر ١١-۷‏ سنة. 

- البضاء الإدرأكي ءturءu Str‏ tieاnع0)‏ مط" هو المحثوى الإدراكي الذي يتوفر للفرد 

في أي عمر نتيجة تفاعله مع البيئة. بتقر ر هذا المحتورى الإدراكي نوعا وكما بعاملين النضسح 


الحيوي (البيولوجي) ثم الخبرات المثراكمة من البيئة. إن التعرف على نوع المحتوى المتوفر 
الطفل (حركي أو حسي واقعي أو حسي منطقي أو نظري تجريدي) سيمكن المختصين من 
لتعامل معه بصيغ نفس تربوية أميئة تستجيب لحاجاثه الشخصية الأئية. 

؟- الشرائح الإدراكية عوصعطءS‏ eااادعهآ‏ هي مناطق إدراكية متخصصة بأنواع 
الخبرات أو المعلومات المختلفة التي تتراكم في البئاء الإدراكي نتيجة تفاعل الفرد مع 
إلبيئة. إن مجموع هذه الشرائح بشكل محتوى البناء الإدراكي في رفم ۲ أنفا ويقرر بالتالي 
أمرین هامین نمو الفررد ونكيذه 2 البيئة: القدرة علی التصر ف والنجاح شي التعامل مسح 
المواقف المختلفة بذاء على كفاية مخزون هذه الشرائح من المعارف والخبرات الحسية شم 
مدى استعداد الفرد للائتقال إلى مراحل أو خبراث أخرى خلال مراحل نموه الإنساني. 


نظرية بياجيه التعلم بالنكيف الإدراكي مح البينة 


يرتبط الذكاء الفردي حسب بياجية» بقدرته على التكيفب مع البيئة على تحصيسل أفضصل 
الظروف التي تمكنه من التعامل الناجح معها. والذكاء حسب هذا المفهوم هو قدرة أر خاصية 
ديلامينة نتغير توعا وكيفية ودرجة بحسب تغيرات البيئة ومتطلبات النجاح في مواففها المخدلفه. 
ولما كان الأفراد بدون استثثاء يتضون حياتهم في الثكيف مع محيطهم (يقدراتهم المخثلفة بطبيعة 
لحال)ء فإن كلا منهم في واقع الأمر. بمتلك نوعا ودرجة محتدين من الذكاء... أي قدرة على تعلم 
متطلبات النجاح في البيئة. ومن هناء يبدو تحصيل هؤ لاء للنكيف مخفا باخثاف طبيعة ودرجه 
ذكائهم الفردي (انظر مفهوم التعلم نفسيا في الفصل الاول). 

وعملية التكيف التي يفوم بها الفرد كمؤشر لذكائه “ هي في الواقع عملية بئاء التعلم للمفاهيم 
والحقائق والقيم والسلوكيات /المهارات والوظائف المرغوبة منه في البيئة. وإن حصيلة عمليه 
التكيف تمكنه من هذه المتطلبات ابيئية فيما نشير إلبه بااتحصيل. وما التعلم في حقيقة الاسر مهما 
تتوعتث نظرياته - سوى عملية تحصيل لمتطلباث البيئة بغرض للبقاء فيها. وإن ينجح الفرد في 
تحصيل هذه المتطلبات» يعني مباشرة نجاحه في التعلمء أي في النكيف الفعال مع البيئة. 

ما يمكن أن نطرحه الآن بخصوص نظرية بياجيه في التعلم هو أن: تعلم الفرد للبيشة 
يو از ي( تكيفه مع البيئة.وعندما يتعلم أي فرد البيئة ويتكيف بالتالي معها بحسب قدراته 
على التعلم؛ يقتضي منه ذلك معرفة هذه البيئة لسبب منطقي وإدراكي بديهي هو أن 
المعرفة تمثل جوهر التكيف ووسيلته السلوكية في الواقع. ولاسبيل بالمطلق لاي فرد من 
التكبف مع أي فرد أو أية بيئة عملية أو اجتماعية أخرى إلا بمعرفته الكافية أولا لموضوع 
التكيف: فردا أو بيئة؛ مؤديا ذلك إلى فهم الفرد لطبيعة ونظام الموضوع وإيجاد قواسم 
مشتركة تربطه به. إن نتيجة عملية المعرفة هذه (والتي هي في واقعها عملية نعلم) هي 
توأفق أو ثأقلم أو تكيف الفرد مع البيئة. 

ومن هنا تمثل نظرية بياجية احدى النظريات الرئيسية للمعرفة حيث يشار إليها بنظريه 
المعر فة الور أثية بع0امصعاوامء عااع«ء6- ولايعني بياجيه بهذا الور أثة البيولوجية 


للمعر فة؛ بل التطور البو لو جي (.النفس فيسيو لو جي 5 الدماغي) آأفدر أت الإدر اك ۾ الذكام 
والتعلم الذي يذاح للفرد عبر مراحل عمرية متتابعة ويؤهله في كل مرحلة لتحصيل صيغ 
محددة من المعرفة ومن نم التكيف البيئي المطلوب. ومهما يكن تقوم وتعمل نظرية بياجيه 
الحالية للتعلم بعدد من المفاهيم الأساسية النفسية والنفس فيسيولوجيةء نوصهحها بالتالي. 


مفاهيم أساسية لنظرية بياجيه في التعلم 


A a E E Eh‏ البيئة على عدة مفاهيم أساسية 
نوضحها مع علاقاتها بالتعلم وأدوارها في إحداثه» في الفقر أت التالية. 


لامراطل التطور ألإدراكى 

رح ی في لظريته لتطور الإدراك الإنساني (وبالتالي تطور قدرات الفرد على 
تعلم البيئة)؛ أربع مراحل رئيسية كما يلي (ارجع لمعالجة تفصيلية كاملة لنظرية ومراحل 
ياجية في الإدراك» إلى كتابناء ترشيد الدريس): 


-١‏ مرحلة التطور الإدراكي الحركي (المولد - سنتان): 

يكون الطفل في المرحلة الحالية حركيا لدرجة شبه كاملة. فهو لايمثلك لغة لفظة يتصل 
بها مع الاخرين ولا إدراكا يرى به غير نفسه وحاجاته. ومن هناء فإن حركته المتواصلة 
باللعب والمسك والركض والأخذ والرد هي الوسيلة الوحيدة لإدراكه وتطوير فهمه للبيئة. 
يتحرك الطفل يتعلم البيئة. إن البذور الأولى لمعرفة الفرد ومهاراته في التكيف مع نفسه 
ومع البيثة تستنبت في هذه المرحلة الغضة الميكرة من عمر الطفل. 
۲~ مرحلة التطور الإدراكي الحسي الواقعي (عمر ۳ - ١‏ سثذوات). 

يبدأ الطفل في هذه المرحلة باستعمال اللغة في التعامل مع البيشة والسؤال والجواب 
لوشباع فضوله الإدراكي بالتعلم. ومعم هدا لايستطيع إدر اك (أي تعلم) الأشياء خلف الواقع 
الحسي المباشر الذي تتعرض له حواسه عادة وذلك من خلال مواصفات أو معايير 
ظاهرية بحتة مئل الطول والعرض والوزن واللون والشكل والحجم. 
فا لاسو د غنده هو کل غوامق الاشداء. وگل إنسان يبدو شكليا مثل أمه هي امرأة. 
۾ الكبلو مر القطر أكثر وزنا من قطعة حدرد لکيلو التي نم وزن القطن بها. وإذا غيرت 
ترتيب أحد مستقيمين متساويين في الطول ثم سألت الطفل: من أطول يشير غالبا إلى الخط 
الذي لازال مستقيما. إن ما يفتقده الطفل في هذه المرحلة؛ حسب بياجيه»؛ هو مفهوم بقأء 
لاشياء والذي يعني إن الأشياء يمكن أن تتغّر في ظاهرها » ولكنها تبقى في جوهرهم 
(وزنها أو طولها أو عرضها أو مادثها e‏ ) کا هي غير 
إن الطفل في هذه المرحلة يدرك وبتعلم ما بعیشه فی الوق وإن الخبراث الحسية التي 

يستقبلها بحواسه (دون الحركية البحتة كما في المرحلة السابقة) هي مصدر معرفته وبناثه 


هآ 1 


الإدراكي وقدراته على التعلم. إله لايستطيع إدراك العلاقات أو الأحكام المنطقية للأشياءء 
ولكنه مع هذاء أقدر على التعلم كما وكيفا ونوعا مما كان عليه في المرحلة الحركية السابقة. 
-٣‏ مرحلة التطور الإدراكي المنطقى الحسي (عمر ۷ - ١١‏ سنة). 

يسنطيع الطفل هنا إنتاج التفكير المنطقي من خلال الخبرات الواقعية الثي يعيشها. ففي 
الغالب» يدرك الآن مفهوم بقاء الأشياء بالرغم من بعض نتغيّرها الظاهري» كما يدرك 
العلاقات المنطفية بين الحوادث والمواأضيع في الحياة اليومية. فإذا قدمت للطفل متلا ثلاث 


ٹم سألت: من أكبر : يقول ۲ أكبر من ١‏ و" أكبر من ١ء‏ ولكنه يعجز عن اسئنتاج 
العلاقة المنطقية المتوفرة أيصا بين مكعبين ‏ و!. ١>١‏ > ۲ لکن >٣‏ 


أي أن الطفل يستطيع مَنطَقة الحوادث والأشياء في حياته اليومية الاجتماعية 
و المدرسية» بادر اكه وتعلمه لمفاهيم البقاء 07نا مومه ۽ عكس الاشياء (شيئا يخنلف عن 
الآخر وعكسا له)ء أو ترافقها أو تشابهها بخاصية معينةء أو تحولها من حالة إلى أخرى 
باستعمال عمليات إدراكية هامة بنظرية بياجيه هي: الاستيعاب والتعديل والموازژنة التي 
سنوضها لاحفا. 

ولكن الطفل مع كل هذا يعجز في المرحلة الحالية عن التجريد الكامل للافكار والتعام. 
ولا يصل إلى الإدراك الرمزي إلا بعمر ٠١‏ سنة كما سنوضح في مرحلة النمو الرابعة 
والأخيرة؛ الئالية (انظر الأمثلة تفصيلية بخصوص مهاراث التعلم الإدراكية المنطقية 
؛- مرحلة التطور الإدراكي المنطقي الرمزي (عمر ١١سنة‏ +). 

نتكون فى بداية هذه المرحلة البراعم الأولى لفكر الطفل التأملي النظري. أي أنه يصبح 
قادرا على التفكير المنطقي والتجريد ور اء المعو مأب و ألْظر أهر المباشرة» وبالتالي علي 
تعلم المفاهيم النظرية الغيبية. ومن هنا في الواقع تبداً في هذا العمر دراسة المواد اللظطرية 
کالجبر ۾ الهنذسة والفیز ياء والفلسفة والتاريخ القديم و غير هاء 

والخلاصة؛ إن الطفل فى المرحلة النفس حركية الاأولى يكون قادرا من خلال الحركة علي 
تعلم المغاهيم والمهارات الأساسية الحركية. وفسي المرحطة الثائية حيث الإدراك الحسي الوافحيء 
يتطم الطفل البيئة المحيطة الأسرية والاجثماعية كما هي محسوسة منه دون قدرة علي انتاج أيه 
تفكير منطقي بذكر . وفي المرحلة الثالثة: الإدراك الحسي المنطفي يصبح الطفل قادرا على تعلم 


١١ 


المرحلة الأخيرة: الإدراك الرمزي؛ يتحرر عقل الطفل من الواقع المباشر ويبدأ بتعلم وتحصيل ما 


البiا«‏ |لژaرlکكي The Cognitive structure‏ 
هو مجمو ع القدرات والانظمة العقلية ! التي يمنلكها الطفل في مرحلة محددة من نموه أو 
هو كل ما يكوّن عقل الطفل من محتوى - خبرات ومعارف وعمليات إدراكية. إن ثحديد 
ماهية ومسثوبى هذا المحتوى لدى الطفلء كأن يكرن حركيا واقعياء أو حسياء أو رمزياء 
سيساعد المختصين على اختيار خبرات ومواد الثعلم المناسبة لأفراد التلاميذ ثم ثدريسها 

لهم بحصيغ تربوية ونفسية بناءة لكل منهم. 


: Cognitive Schema aيكارalا الشرانج‎ 0 


هي مناطق دماغية تختص بإدراك أنواع محددة من المعارف والخبرات» وتقوم عصادة 
بإنجاز عمليات التحويل والتعميم. وعليهء ئرى البناء الإدراكي يتكون من شرائح أو مناطق 
ادراكية متعددة مختلفة» وذلك حسب نوع المعارف والخبرات التي يتعرض لها (أو 
يكتسبها) الطفل خلال مراحل تطوره المئتابعة» والعمليات العقلية التي تسود فكره. 


ت الاستعداد الإدراكي أو الخترة الحرجة للإدراك: 
ير تبط كل من الاستعداد الإدراأكي وعد الaعR‏ والفسترة الحرجة Critical Period‏ 
للا در الک يمفهوم اللضج Viafuratlon‏ الفردي؛ سنو اع کان شذا انیا داخلیا م بالدماع 
و۾ الشخصيبة» أو خارجيا متصلا بالجسم والخصائص المادية الشكلية فيما يعرف باللضح 
الجسمي ٠ . Physical NViaturatlon‏ و فل الشاحيةك الإدر أكيه» بسر اأطفل بمر احل عامة متتانعةك: 
لالحدٹث الو أحذة لذي الا بحدوت الأخر ى مهما أخثلفت خلفبته الثقافبة أ العر قك و اأبيثيه. 
وفي کل مرحله ادراکيه ينمز الطفل بخصائص منعددة جسمية وإدر أكيه وحركية ولخويه 
,اجتماعية و خلفية تجسد بدورها قاعدة أو ذواة لذظير اتها المئشودة لديه في مرحلته 
الإدراكية التالية. ومن هناء لايكون الطفل مستعداً لمزيد من التطور أيا كان لوعه أو 
محتو اأد؛ 1 املا که المسبق لقواعد تفسيه وتر بويك و مادية محدذدذة نھلپي ۶ للتطورر المنشوذ 
أرص الحدوث وتجعله ممكئا. 
وعندما نتعرف على حالة الاستعداد [أو المرحلة الإدراكية) السائدة لدى الطفل» فإننا 
استطيع في الواقع تحذيد الفثرة الحاسمة لتعلمه أو لتطور ادر آكه. و حليه» فاه يتوجب 
حينئذ اسغلال هذه الفترة لإحداث التطور المطلوب» وإلا يصبح الأخير عسيرا أو صعب 
لمنال؛ بتطلب جهدا مخلصا و هجاو لانت نز ډو لك ه جاده لعلا جح معوقاثه و تشلب على صعابه؛ 
الأمر الذي قد لایكون ممكذا في غمرة الروتين ومظاهر الفساد المختلفة التي تسود حيائنا 


ت البقاء والتفكير المنطقى الرياضى: 
لبعاء ٠0اا‏ ورو هو مفهوم إذراكي يننج لدى الطفل من قدرئه على التفكير الرياضي 

لمنطقي عادة چ نمميaعR‏ اaعcنأaصMathe-10gico.‏ ويعني البقاء ثحول و تغير الأشياء من حااة 

محددة لأخرى؛ ولكن حجمها أو وزنها أو مساحتها أو عددها يبقى واحدا كما في حالته الأصلية. 


ولا يستطيع الطلفل إبراك هذا لمنيوم في معاجته وفهمه للأشسياء إلا بامتلاكه للإدراك 
المنطقي الرياضي الذي يبدو واضحا في الأحوال العاديية مع عمر السابعة. ويتكون الإدراك 
المنطقي الرياضي لدى الطفل لثيجة اكتسابه للخبرات والمعارف المادية المرتبطة مباشرة بماهية 
ومواصفات الأشياء في حياته اليومية الواقعيةء حيث يستطيع حينئذ إإراك نوع آخر من المعارف 
والخبرات المتصلة بكيفيات حدوث هذه الأشياء وعلاقاتها مع بعضهاء ومع البيثة المحيطة بما في 
ذلك الطفل نفضسه. 


والجدير بالدكر هئاء إن إدراك مفهوم البقاء وإنتاج الفكر المنطقي الرياضي مرتبطان لدرجة 
رئيسية بقدرة الطفل على انناج النعمفٹیاتٽ عي Mental Operafion‏ لني تقوم على الئبديل الج 
في محتوى البناء الإدراكي» والموازنة الإدراكية بين عمليات الاستيعاب والتكييف أو التوفيق التي 
سناتي على توضيحها فيما پلي. 
العمليات العقلية: 
بالبناء الإدراكي» وعلى الأصح البناء العملي أو الإجرائي لاإدراك. 

وبينما ينمو محتوى البناء الإدراكي بواسطة عمليات مثل التديل «0نادناوطن5 والدمج 
ناء فإ العمليات العقلية نفسها نتم بواسطة ثلاث عمايات إدراكية متزامنة هي على 
التو الي: الاستیعاب ۸ oناما‏ نویه و التکبیف أو التو فق دoناةلە‏ ص ثم المو از نة .Equilibration‏ 

وفي التبديل» يتم للطفل إحلال الأفكار والخبرات الناضجة أو الأفضل (الأصلح) شي 
عقله أو بنائه الإدراكي مكان الأقل صلاحية أو صجة. أما في الدمج فيحدث لديه عند 
اتحاد عدد من الأفكار أو المعارف أو المفاهيم أو المبادىء معا للارتقاء بإدراكه إلى درجة 
أعلى أو قدرة مركبة أكثر من التفكير. 

وبينما يفيد أحد الباحثين بأن الارتقاء الادراكي الذي ينج عن الدمج يخص عموما الفكر 
التجريدي» إلا أننا ئرى عمليات التبديل والدمج نتوفر لدى الطفل في مختلف مراحل نموه وبالذات 
شع عمر السنة و الصف عندما تتبلور لاول مرة المعاله الأساسية لعقله أو دماغه الائسائني وثبدا 
لديه خبراته ووسائل اتصاله شبه الرمزية ( البدايات اللغوية لديه)ء حيث يشكل التبديل والدمسج 
الأدوات الإجرائية لمكونات العمليات العقلية _ الاسئيعاب والتكييف والموازنة. وفي الاستيعاب 
كأولى الميكائيكيات الإدراكية للعملية العفلية؛ يدمج الدمأغ بواسطته ما يدخل بناءه الادراكي من 
معارف وخبراث»؛ أي يعمل على احتوائه من خلال ما يثوفر لديه بالتو من أنظمة فكر وقدرات 


عتليةء موظفا في هذا عمليات الدمج التي أشرنا اليها أعلاه. وعادما تعجز القدرة الاسستيعاية ر 

يصحب عليها احنو اء الماكة و الخدر ةه م الجديدة يختل الاستفر ار أو التوازن الوإدراكي قي الدما س 

ير بإجراء سض اللات ركتبم اجبد ادك لايعي فيا طلا عله ية يف ا 
فيق» ليصبح هذا البذاء حينئذ قادرا أو مرهلا لإدراك الخبرة الجديدة واحثوائها. 


ا عم له إعادة نثظبه إأدذاء الاستيعابي ولو عه و أمنداد در ته ۾ لحفیر د لقهم ۴ ادر الف 
المعارف والخبرات الجديدة من خلال التكييف أو التوفيق الذي أشرنا إلبه؛ يتم بواسطة 
عملية إدراكية ثالثة وسيطة بينهما (بين الاسثيعاب والتكييف) هي الموازنة الإدراكية والئىي 
تشكل معهما ما أسميناه بالعملية العقلية يبدو رسم افتراضي توضيحي لمكونات العملية 
العقلية الثلاث؛ ولكيفيات حدوثها في البناء الإدراكي الإنساني کالتالي: 

والجدير بالتأكيد في ختام هذه الفقرة هو أن آلية العمليات العفلية في الدماغ الإنساني هي بذاتها 
ما لحار ف عليه بعملية العام اما نتاجها الإدراكي بصيغة زيادة في مخزون اأينام الإدراكي 
وشرائحه الإدراكية من معارف وخدمات ومهارات موازیاً ما نطلق عليه بالتعلم أو التحصيل. إن 
فرد وهو يدرك ريتعلم شيناً يؤدي في الأحوال العادية إلى تحصيله على شكل إضافة تفس 
فيسيولجية في محتوى باه الإدراكي كما يوضح الشكل الافتراضي (شكل !). 


العلية العقلية 
[المادة الشغابة للناء الادراكي) الينام الإدراكي العا 
إالدماغ اي ۲ مقدار التعديل 
1 (الافتراضي) 
: لظام الأستيعاب ل | I‏ 
ا خبرة جدبدة چزلبا ا س 
د 1 5 او کلیا تخل لياع 3 1 4 
تو سیه ٣‏ 
` 1 3 33 
A #3‏ 2 
EEE‏ 
٣چ‏ و 
1 م 
2 3 
٣ 7‏ 


کل ١‏ 
سدم افشراضي تو صیحي لالية التعلم بالعمليات العقلية مع كيفيات ونتائج حدوتها في البتاع الادراکي 


الذكاء الإنساني : 

يولي بياجيه في نظريته للنمو دورا كبيراً الذكاء الفردي في الإدراك والقدرة على 
التكيف مع البيئة. فالفرد الأكثر ذكاء هى الأقدر تكينا! كيف؟ لأن بياجية يربط الذكاء 
إلولادة وبدء التعلم والتكيف بصفة آلية مستمرة في الحياة اليومية. 

فالبداء الإدراكي الغني والشرائح الإدراكية المختزنة بخبرات عديدة ومتنوعة والشغالة 
بعمليات حيوية نشطة لاستيعاب والتعديل والموازنهء تؤدي جميعاً بالغرد ليكون قادرا على 
التفكير الوافعي الهادف خلال الطفولة المبكرة ثم التفكير المنطقي بعدئذ. والنتيجة؟ فردا 
مستعدا أكثر على إدراك البيئة ومثطلبات التعامل معها بواسطة التعلم. 

وبالطبع» فإن الفرد القادر أكثر على تعلم البيئة ومتبهاتها الحسية وغير الحسية 
النظريةء هو قادر بالتالي أكثر على التكيف الناجح معها. والأكثر تكيفا (أو استجابة للبينة) 
في نظر بياجيةء هو آكثر ذكاءُ. 


عملية وأسلوب التعلم بنظرية بياجيه 


تحدث عملية التعلم بنظرية بياجيه بتفاعل الفرد مسع البيئة أي مع منبهاتها الحسية المخثلفة 
لسمعية واليصرية والشمية والذوقية واللمسية (انظر الشكل .)١‏ تدخل المنبهات الحسية إلى الدماعغ 
متجهة إلى شرائح إدراكية معينة تتصل بطبيعة الخبرة أو المعلومة الحسية. وما إن تصل هذه 
إلمنبهات إلى الشريحة الإدراكية» حتى بدأ عملياتها العقلية بالعمل من خلال الاستيعاب أولا. فإذا 
كانت المعلومة موازية أو قرببة جدأ لما تمتلكه الشريحة الإدراكيةء فإنها ([أي المعلومة) تجد مكانا 
سهلا لها حيث بتم ثبويبها وتخزينها (انظر الشكل السابق للعمليات العقلية). 

ولكن معلومات التعلم لا تتم بهذه .التلقائيةء لأنها في الأحوال العادية تكون أعلى مما 
تمئلكه الشرائح الإدراكية بالدماغ بخصوصها. وهنا بختل التوازن الإدراكي للفردء أي 
بشعر بنقص معرفته وبالرغبة نتيجة ذلك في العمل لسذها بالتعلم. ثلجأً بهذا آلية التعلم 
بعمليات عفلية أخرى بجانب الاسثيعاب هما؛ التعديل والموازنة الإدراكية. ثبادر الشرائح 
الإدراكية بأنشطة التبديل والدمج إلى تبويب وإعادة تبويب وإضافة وحذف المعلومات 
البيئية الجديدة بهدف ايجاد مكان لها في نظام الإسثيعاب. 


وتستمر عمليات التعديل والموازنة عن طريق الثبديل والدمج شغالة في الشرائح 
الإدراكية حتى تثمكن الأخيرة من استيعابها المفيد فيما نسميه بالتعلم. في بعض الأحوال 
الاسثنائية غير البناءة للاسثيعاب والتعلم» تبدو المعلومات الحسية أعلى بكثير مما تقدر 
عليه الشرائح الإدراكية وعملياتها العتلية: الاستيعاب والتعديل والموازنة.. وهنا إما أن 
يضطر المتعلم إلى الانسحاب والتسرًب أو يجبر خطأً شرائحه الإدراكية على استيعابها 
مؤديا ذلك إلى خطأ أو نقص التعله.. كما بلاحظ للعيان في المواقف التحصيلية المخثافة. 


وتبدأ عملية التعلم لدى الطفل بعمر المولد إلى سنتين حركية بالكامل. فباللعب والحركة 
المستمرةء يرى ويسمع ويتذوق ويشم ويلمس الطفل كل شيء فيسنجيب بحركات انعكاسية 
جو هر ها الفعلل ورذ الفعل. و لكر الطفل مع هذه الالية في التعلم؛ يقوح باستعمال وتفصيأ 
شرائحه الإدراكية الحركية خاصة والأخرى الموازية البصرية والشمية والذوقية 
واللمسية.. وبالندريج يبدا البناء الإدراكي للطفل بالتطوّر نوعيا وقدرة في محتواه منعكساً 
ذلك على سلوكه وامكانياته المتزايدة في الاتصال والتفاعل مع البيئة 


البئة اشام ادر اکی 
KiKi ESAS SEES iE‏ . 


كثافة الاستعمال في التعام 
وما إن يصل الطفل إلى عمر سئتين ويبدأً باستخدام اللغة في الثعلم» حتى تتحول عملية 
لتعلم من طبيعتها الحركية إلى الحسية الواقعية المباشرة حيث تدخل شرائحه الإدراكية 
ئو ع منقدم نسبيا من الخبرات البيئية.. فيتسع بناؤه الإذدراكي نتيجة اأستيعاب الضبرات 
التبويب أو التصنيف التي يتعلم الطفل في عمر ٦-۳‏ سثوات. 
البيدة البذاء الردرأكي 
كثافة الاستعمال في التعام 


ونتحول عملية النعلم الواقعية مع عمر سبع سذوات إلى حسية منطقية؛ حيث ينحسر 
اعثماد الطفل كليا على البيئة المادية المباشرة في الإدراك والتعلم كما كسان الحال في 
السابق؛ ليزداد بالمقابل استخدام أبنيته وشرائحه الإدراكية في التعلم والتعامل مع الخبرات 
البيئيةء والتكيف مع متطلباتها اليومبة المتواصلة. إن البيشة وخبراتها أو منبهاتها الحسية 
تبدو ثانوية.. حيث يمارس المخزون الإدراكي في البناء والشرائح الدماخية الذي أصبح 
غنيا ومتسعا ومركباء دورا واضحا وفعالا أكثر في التفكير والتعلم أو التكيف مع المحبط 
الخارجي. 

البيئة البناء الإدراكي 


كثافة الاستعمال في التعلم 

ويز داد مهنو ى الينام الإدر اكي وشر أئحهك الإدراكيه نندجة لعمليات النذويت المسثمر ة 
التي يقوم بها الدماغ لخبرات التعلم عبر كل مرحلة نمو. وما إن يصل الطفل اليافع إلى 
عمر ١١‏ سنة حثى يستطيع بما يتوفر له من مخزون إدراكي القيام بما يدعوه بياجيه 
بالعملياتٽ لأر سمي .Formal Operation‏ أي بالتفكير المنطفي النظر ي دون الحاجه لان 
تكون الخبرة محسوسة أمام ناظريه. وهناء تكون عملية التعلم داخلية ذاتيةء بقليل جدامن 
الاعتماد على البيئة المياشرة: حيث البناء الإدراكي عاملا فعالا في التعلم كما ييذدو في 
الزسم. 
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اليرذة 


اناخ الإدراکي 

كتافة الاستعسال في الثعلم 
ولتوضبح عملية التعلم كتفاعل البناء الإبراكي مع الخبراث البيئية نعرض المثال الثالي: 

افثرض أن أحد أنظمة الاستيعاب الإدراكي هو نظام خاص بالعلوم» وأن هذا النظام 
الفر عي يحتوي على سنة أنظمة فرحية أخرى (على أساس تصذيف بنجامين بلوم للقدرات 
الإدراكية) وهي: التذكر والفهم والتطبيق والتحليل والتكوين ثم النقييم. 

فإذا كانت مادة التعلم المقدمة للطفل معروفة بالتو لديهء فإن نظام الاسثيعاب يبادر 
باحٿوائها مٻاشرة في بنائه دون جهد او تغپیر فکری يذکر ۔ ما اذا كانت مادة الشعسح 
معروفة جزئباء فإِن تغيرا أو تعدبلا يحدث على النظام الاستيعابي العلوم بتبديل ودمج 
بحعض محتو اه بو اسطة ما أسميناه بعملية التكييف أو الثوفيق؛ اأيصبح هذ! البشاء الاستيعابي 
مؤهلا لاكتساب مادة التعلم الجديدة. تثدخضسل عملية الموازنة الإدراكية خلال ذلك لئنظيم 
وتحديد مقدار التعديل الذي يجب إدخاله على نظام الاستيعاب. 

وفي كل الأحوال؛ إذا كانت درجة الصعوبة لمادة التعلم الجديدة مقبوله (غير عالية 
ثفوق قدرة النظام الاستيعابي المعدل)» فإن نظام الاستيعاب ييادر باستيعابها عن طريق 
الثبديل والدمج والتكييف والموازنة. أما إذا فافث كثيرا في صعوبتها قدرة نظام الاسثيعاب 
المعدل»ء فإن الطفل إما أن يجاول في هذه الحالة احثواءها في بنائه الإدراكي بصيغ 
مشوشة غير مفيدة أو يتخلى في الأحوال المتطرفة عن أية محاولة اتحصيلها. تظهر 
العمليات العقلية التي تحدث لحالات مادة التعلم الأربع أعلاه بالرسم التوضيحي التالي: 


الشبديل والدمسج والتكييق والموازنةه 


- مفاهيم معروفة فاستوعبت تلقاليا بالدمج الإدراكي المباشر. 
1 مفاهيم معروفة نسبياً فاستوعبت بالبتديل والدمج والتكبيف والموازلة 
-٣‏ مفاهيم مجهولة فاستوعبت مشوهة بتكبيف خاطيء 


| 


4“ مفا: لوم اسر 


E mW‏ که 


اندر ۸ 


ال آو رف ا 


شکل ۲ رسم توضيحي افثراضي العصلبات العقلبة المحتملة في البناء الإدراكي نتيجة أربعة مستويات مختلفة 
| لتصعوية مادة التعلم. 
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أما أسلوب التعلم الممكن باعتبار نظرية بياجيةء فيتمثل بالخطوات التالية: 

١‏ - اختيار الثلميذ لخبرات العم التي سيقوم بتحصيلها. وادا تمت هده الخطوة د مر 
المعلم كما يتوقع عموماء فإن الثلميذ يجب أن يشارك في كل الأحوال بفعالية في هذا 
الإختيار حتى تكون الخبرابت مفاسبة ميدئيا لمحتوى بنائه وشرائحه الإدراكية ولمسا يحتشاج 
سز تعلم لعو ر هھ يدح الشوازن الإدراكي لادسلناا لفرق الملاحط بين بناشهك الودراكي 
۾ ألخبر اث البيثبة » الامر الدي يحفزه ذاتيا للتعلم و التحصيل. 

-١‏ تنظيم الثلميذ (أو مشاركته الفحالة المباشرة) لخبراث ومواد وييشة التعلم بما يثفق 
مع اسلوبه الإدراكي الفردي ورغباثه أو اختياراته الشخصية. 

۳- قيام التلميذ بالتعلم فردياء لأن القدرة على الاستيعاب والتعديل والموازنة والتعلم 
تختلف من تلميذ إلى أخر بمعنی؛ أن أفراد التلاميذ | Yh he‏ 
کل پکرن مادا ضا طم صابات اقلم ردي باخری مثناطة مع مجتوعات مغیر 
من الأقران كلما أبدى أفراد التلاميذ رغبة في ذلك. 


“٤‏ نقبيم المي بمساعدة المعلم لكفابة التعلح في أحد انث التوازن الإدراكي المطلوب في 
بتائه وشر إئحه الإدراكية.. أي في سد الحاجات التي بدا بها للثعلم. 
تصمينات نظريه بياجيه أربي الصفيه 


الففر أت التالية: 


لا طريقة مقترحة للتعليم باأعتبار نظرية بياجية. 
أن أهم خطوات هذه الطريقة هي كما يلي: 

-١‏ تحديد المرحلة الإدراكبة الي يعيشها الطفلء وذلك باستعمال المعلم لما اسب من 
اخثبار ات ومقابلات شخصية عيادية أو باستخدام ما يلي: 
* معرفة المعلم للمرحلة العمرية الثي يعيشها الطفل بالمقارشة بالمراحل التي يقدمها 
* مقارنة الخصائص الإدراكية والسلوكية التي يبديها الطفل عموما مع تلك المقررة 
مشجعة عندذ يكون عمره الإدراك موازناً العمر المرحلى لبياجية. أا إذا اخثلف 
الأمر فيمكن حينئذ للمعلم الصعود أو الهبوط عبر مراحل النمو ليصل إلى المرحلة 
الإدراكية الفعلية الني يعيشها الطفل وبالتالي يمكن بها الثعامل معه في الثعلم. 
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۲“ تحديد مواد ووسائل وبيشات التعلم بما يثفق مع طبيعة المرحلة الإدراكية 
المحتدة للطفل في الخطوة الأولى. فإذا كائت مرحلة الإدراك حركية (عمر 
الحضانة عموما) عندئذ ثكون المواد والبيئات مادية وحركية بالكامل. أما إذا 
كانت المر حلة حسية وأاقعبة (عمر ۳-) عندئذ ثكون المو اد و البيئانت حسية 
واقعية وميدانية. أما في المرحلة الثالثة (عمر ۷-١١سنة)‏ فتكون مواد وبيئات 
التعلم مزيجا من الحسية والنظرية مم الاستخدام المكثشف للوسائل والتقئيات 
التربوية. وأخيرا في المرحلة الإدراكية الرمزية؛ يمكن أن تكون مواد التعلم 
نظرية بدرجة رئيسية (مع التأكيد مهما يكن على إستعمال الوسائل والتقنيات 
التربوية لثقريب المفاهيم النظرية من إدراك المتعلمين وذلك اسثجابة لمبدا 
الفروق الفردية ولإمكائية معايشة أفرادهم لمسثوبات إدراكية نظرية مختلفة. 

“٣‏ ثنظيم خبرات التعلم اسنقر ائيا من المعلوم إلى المجهول ومن البسيط إلى المركب ومن 
السهل إلى الصعب لتسهيل عمليات الإسثيعاب والئعديل والموازنة الإدراكية المنثجة 


للتعلم في لظرية بياجية. 
-٤‏ تعليم التلاميذ بصيغ فردية أو مستقلة مح الإشراف والمتابعة غير المباشرين خلال 
التعلم و التحصيل. 


٥‏ نقبيم كفاية التعلم في الحجصول على الموازنه المعرفيهة في شرائح التلار مسك الإدراكية 
وباللئيجة حدوث التعلم المطلوب. وذلك باستخدام الوسائل والمواقف الاختبارية 
لمناسبة لمواقف التعلم والخصائص النفسية للتلاميذ. 


لا أهداف ومعارف وخبرات التعلم بنظرية بياجية : 

نبدو هذه العناصر المنهجية للتعلم متدرجة من الواقعية البحتة إلى النطرية البحثة حسب 

~١‏ حركية وامبيريقيقواقعية بالكامل خلال السنتين إلى الثلاث الأولى من عمر الطفل. 

حسية وواقعية ميدانية تقوم بالدرجة الأولى على الاستخدام المكثف للحواس وذلك 
في التعلم بمرحلة رياض الأطفال بعمر ٦-۳‏ سنواث. 

“٣‏ حسية ومنطقية شبه نظرية في عمر المدرسة الابئدأثية ١٠٣۷‏ اسنة تقوم على 
الوافعية والوسائل والنفنيات التربوية.. 

؟٤-‏ نظرية تجريدية موجهة لئنمية فدرات الثنأمل واستنتاج المفاهيم والعلاقات 
المنطقية للحوادث والمشاكل ومواقف الجياة. يستخدم البناء الإدراكي النظري بدرجة 
مكثفة في التعلم» دون الواقع وخبراته الحسية أو الواقعية المباشرة كما هو الحال في 
المر احل السابقة. 


لا القدرة على التعلم بنظرية بياجية. 

ربط القدرة على الثعلم بنظرية بياجية في غنى مخزون البشاء الإدراكي والشرائح 
الإدر اكية رفي صحة وحيوية الحمليانت العفارة (الاستيعاب و التعديل والمواژ نه الإدراكية) 

ومع كون البناء الإدراكي هو المقرر المباشر لنوع ودرجة القدرة على التعلم إلا أن 
البيئة وما تقدمه من منبهات/ خبرات حسية تبدو هامة لعمل البناء الإدراكي لان الطفل 
يبنيه في حفيقة الأمر تيجة تفاعله مع البيشة. وبهذاء فإن تكامل وننوّع الخبرات البيئية 
تتحكم لأدرجة واضحة في تطرير هويه و محدوی البذاء الإدراكي وبالتالي قدرة هذا البناء 
الإدراكي على التعلم. ومن هنا في الواقع؛ يتطلب التدريس من المعلم ننويع خبرات التعلح 
وتعثدها يما يستجيب لتحاجات البناء الإدر آكي ورفع قدو ائه باستمر ار و التعلم. 


لا مماريسة التعلم بنظرية بياجية 

تبدو ممارسة التعلم هامة في المرحلئين الأولى والثائية حبث التعلم حركيا وحسياأً واقعيا يعشد 
على التفاعل الحسي المباشر للطفل مع البيئة. وما إن يصل الطفل أبداية المدرسة الابثدائية بعمر 
ست سذوات» حنى تبدأً أهمية الممارسة بالثراجع مقابل فعالية البناء الإدراكي وشرائحه في الثفكير 
الاستنتاجي المنطقي الحسي» والذي لايحتاج كثيرأ تكرار التعلم. يثخلى اللميذ عن الحاجة إلى 
ممارسة التعلم لدرجة واضحة مع نمو قدرثه الإدراكبة علي الثأمل النظري» حيث يكفي التلميذ 
تحصيل المفاهيم والخبرات البيئية ليستنثج بخصوصها نظريا ما يحتاج لتقدم بذائه الإنراكي. 


لا تحفيز التحلم بنطرية بيأجية: 

يتصل تحفيز التعلم لدى بياجية بمفهوم عدم | لثوازن الإدراكي الذي يحفز البئساء 
يتمكن البذاء العقلي من استيعأب هذه الخبرات حتى يحدث التوازن المطلوب بدمج الخبرات 
الجديدة بقريناتها السابقة المخزونة في الشرائح الإدراكية. 

وبالطبع»› لایو قف الثلمبد وادر اكه عر التحذم اخسشز ل خصو أك على التوازن الوإدراكي.؛ 
لانه كلما پحصل على وازن تبدأً لدى التلميذ حاجة أخرى يشعر معها بعده شفاية بنائه 
الإدراكي على استيعابها المباشر؛ محفزا فيه مرة أخرى هذا الشعور بعدم التوازن للتحرك 
من جديد لتحصيل التعلم المطلوب. 

والخلاصةء تدعو ئظرية بياجية في التطم إلى الحوافز الذاتية المثمثلة في اهتمام الثلميذ 
ورغبته بالتعلم نتيجة شعوره بعدم التوازن الإدراكي كما أوضحنا دون الحوافز الخارجية 
السائدة عموما لدى النظرية السلوكية. 
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استيعاب التعلم بنظرية بياجية : 

يشكل استيعاب الثعلم محور العمليات العقلية بنظرية بياجية والهدف الرئيسي للثعلم بها 
عبر مراحل النمو المخئلفة بدءا بالحركية والحسية الواقعية وانتهاء بالحسية المئطقية ثه 
النظرية التجريدية. 


تا تحويل التعلم بنظرية بياجية: 
إن قدرة الطفل / التلميذ على تحريل التعلم تتمو بصيغة مثراكمة عبر مرأحل اللمو المخلفة. 
فخبراث كل مرحلة نخدم في اسثيعاب خبرات المرحلة اللاحفة. كيف؟ لأن الخبرات السابقة هي 


جزء من خبرات التعله لجديدة التي يتم استيعابها وبالتالي هي أيضا عامل فعال في استعمال هذا 
اللعلم في النكيف مع مواقف الحباة المدر سية و الاجشاعهة وااعماية المخدافة. 


لا نسيان التعلم بنظرية بياجية: 

يرتبط نسيان التعلم بدرجة اسستقرار البناء الإدراكي وشرائحه الإدراكبهة وغنى 
مخزونهما من خبرات تهم الفرد في الحياة اليومية. إن استعمال الفرد لخيراث النعلم فضي 
عمليات نموه عبر المراحل المتتابعة وفي ثكييفه المستمر مع البيثة يؤدي كما نتوقع إلى 
التقليل من معدل النسيان لدرجة واضحة. 


3 2‰ 2% 


الي حد الوايجة 

نظریه نفس فيسيولوجيه للتحلم 
الفصل التاسج: موجز لفيسيولوجيا الدماغ وأليانه الادراكية 
الفصل الهاشر: نظرية حمدان للتعلم - السيالات العصبية المرمزه 


بتقرر التعلم بالنظرية النفس فیسیولوجیه الحاليه التى تعرضها هذه الوحدة» بتفاعل أليات الفرد 
النفس فيسيولوجية والئقس حركية مح الات البينة النشس اجتماعيه والنقس ماديه. أ أن النظر هة 
الحالية (التعلم بالسيالات العصبية المرمرة) تجمع الفرد والبيده معا في ظروف هادفة بناءة يتفاعلان من 
خلالها معا بصيع موضوعية وعلمية متوازنة لاحداث التعام المطلوب. 

ونطمح بنظرية : التعلم بالسيالات العصبية الرمزه» أن تكون شاملة تتيح إجابات شافية لكل انواع 
التعلم في مختلف الظروف البشرية والتفسيه والمكانية والزمائية» حيث حيث تسبح الالپة اللفس فيسيولوجية 
التي تقوم عليها النظرية أي فرد بان يتعلم أي شىء او خبرة في أي وقت وباي کم أو مقدار. 

ی ان بنظرية السيالت العصبية الرمزة تفرض حدودا أو قيودا فعلية صلی وع وقدرة ورمن 
ومکان وکه التعلد لمكن في يقظتنا ونومناء فی کلامنا وصمتناء ف حرکتنا وسکوننا.. وما يبقی على 
الفرد مثا سوى إستغلال وتشغيل هذه الالة الدماغية الرباتية التي هي شغالة لا ثثوقف الا بالموت 
أصلا) في التمو والتعلم للأقضل. 

وتتصف نتظرية التعلم بالسيال“ت العصبية المرمزة الحالية بالشمول حيث يمكن بها تفضسسير اية 
ظاهرة التعام ادى أي فرد؛ خلال أي وقت› وف أية بيئة. کما ز تسم النظرية بدؤر علمي وعملي 
لکل مبداً د تقوم عليه وتعمل به کافه النظر يات السابقه السلوكيه وال اک وغيرها (مما لم نعرضه 
في هذا جي لاعتقادنا بضعف اهميته للتعلم او لتقادم صلاحيته العلمية). فمنبه واستجابه 
المدرسة السلوكيه متوافران فى النظرية عملا ونتيجة »> كما ان الادراك ومفأهيمه وعملياته بنظريثى 
بياجيه والغشتالتيين تمتك مساحة ET‏ ک بذيةك فظربه السيالت العصبيهة الرصزد. ډکذا لامر مع 
النظ يات الثانويه الأخرى : الأنسائية والنفس تحليليهة والبراغمائيه العملية وغيرها. . بمعنى ن 
نظرية السيالات العصبية المرمزة لم تحاول بالتأكيد تنفيذ الاطر النظرية السابقة والحط مسن قدرها 
الکادیمی او/والتطبيقي › ہل طر حت على سس تفس یسیو لوجية مثكاملة قادرة على استیعاب 
ماسبقها فن مباد قء ونظريات تبصا وعلى فقسب طاهرة التعلم باسالیب عرلمیه موضوغیه. 

کیف؟ لان نظريتنا تأخذ في حساباتها كما نوهنا كافة العوامل الاساسية المشتركة في التعلم بصيغ علمية 
وإمبريقية متوازية يمكن دراستها معمليا وف و والتحقق من صلاحيتيا باساليب قابلة للملاحظة والعد 
والقغياس بغفعل الثقدم لدی طا ولا یڑا) على ت الدماغ الانسانى» وعلى الأجيزة التضية الحديده التي 
يمكن بها سبر تركيبته وقياس عملياته النفس فيسيولوجية المتنوعة. 


اللكصل القاسد 
موجز لفيسيولوجيا الدماغ وآلياته الادراكيه 
م طايحات متيخحصبصة 
ماه الاما غ الأنساني 
التطور الفيسي ول وجي للدها غ الائسالي 
مكونات ووظائف الدما غ الانسالي. 
الخلية الدماغية - ماهينها وانشطعها العصبة. 
مواطن مكنة للإدراك والداكرة الإنسانية. 
الدماغ هو مصدر القرار الانساني في مجالات الوعي والسلوك والحكمة. فيدون العقل 


يفقد الفرد نلقائيا فدرته على الحركة واللغة والاتصال والتعلم. ومع أن النظريات السلوكيه 

قد أهملىت الدماغ بالتعامل معه كالة لاستقبال وإرسال المنبهسات البيئية؛ء إلا ان آلة 
الترانزیت ' هذه في نظر السلوكيين تبقى المقرّر لحركة الرسائل البيئية. فعطب الدماغ او 
ضعفه»؛ يؤثر سلبا على صحة وفعالية هذه الرسائل؛ اما معافائه وقوته فترفم من تحقيق 
الرسائل البيئنية لاهدافها في البقاء والتفدم الانسائيين. 

ويتثاول هذا الفصىل معلوماث اساسية تخص تكوين الدماغ الإنساني وكيفيات عمل 
خلایاه و مناطقه المخئلفه خلال الادراك والتفاعل مع البيئة. كما يعسرض الفصسل نائج 
البحو ت المعاصرر د الشي شر ست تجربيباً معملياً (على ال الحيو ار غالبا) آلبات اندها ع الادر اكيةه 
ثحت ظروف مخبرية ¬ بيئية مختلفه. تف رات کد اام سورد جي واي 
لطرحدا في الفصل الاخير من هذا الكثاب لئظرية جديده ؛ في التعلسم: لأفس فيسيولوجيه في 
طٻيعتهاهي: التعلم بالسيالات العصبية المرمزه. 


لحات متخص: 
ا. علم النخس الفیسیولوجی رعه01طء رو۴ اوءاعهاoاورا۲‏ هو علم دراسة وظائف 
الأعضاء مع الثركيز على الجهاز العبصبي للإنسان عامة ثم الدماغ بوجه خاص من حيث 
تأثيراتها على الادراك والتعلم والسلوك الائساني. 

. فيسيولوجيا الدماغ هر علم وظائف الجهاز العصبي الرئيسي الأعلى في 
الانسان وهو العقل ان الدماع. 


٣‏ الجهاز العصبى. هو احد انظمة الجسم يتكون من خلايا عصبية تتحكم في 
عمليات تحويل رسائل البيئة المختفه إلى استجابات ملاحظة في الواقع. وينكون لھا 


۴۳ 


العصبي من جزئين: رئيسي يتمثل بالدماغ والحبل الشوكي ثم ثانوي يتفرع عبر اجهزة 
الجسم الأخرى ويثيرها لأداء وظائفها النفس فيسيولوجية المتنوعة. 

2 . القشرة المخيهة: ereb1 cortex‏ هي الطبقة الخارجية الر ماديه اللون من الدمام 
الانساني التي نتركز فيها كافة المناطق والخلايا الادراكيه المفكرة. يبلغ سمك القشرة الدماغية 
حوالي ۳ ملم »ما خلاياها الشغالة بالادراك فيتراوح عددها بين ٠١ - ٠٠١‏ بليون خلية. 

0 - التجمع الخلوي للإدراك راطصعءءه 1إع) هو نشاط عصبي دماغي يسود في 
قطاع محذد من الخلايا نتيجة إستقبالها لخبرة حسية. يختزن التجمع الخلوي الخبرات التي 
يعيشها الفرد للإستعمال بعدئذ في مواقف لاحقه. يوازي مفهوم التجمع الخلوي من حيث 
الو ظيفة و العمل ما طرحه بياجيه بإسم الشرائح الادراكيه فى الفصل الثامن. 


ماهية الدماغ الانساني 


الماع ”اه8 م11 هو كتله رخوية» رمادية اللون من الخار ج بيضاء من الداخل؛ يقرب وزنها 
في الائسان العادي من ثلاثة باوندات؛ محمية داخل الجمجمة بعدة طبقات متتالية عظمية صلبة 
وليفية ثم لينة هلامية (شكل!). وكما هو الحال مع اعضاء الجسم الاخرى؛ فإن هذا الدماغ يتكون 
من نوع خاص من الخلايا تسمى الواحدة منها نيورونا أو الخلية العصبية؛ يتراوح مجموعها بين 
عشرة وائنتي عشرة بليون خلية» تخطط ونوجه ونتحكم في الحياة الائسائية بخيرها او شرها. وفي 
الففرات التالية؛ سئوضح أهم مكوناث الدماغ وعمليات ووظائف كل منهاء مركزين خلال ذلك 
على الخلية الدماغية كمركز عضوي وادرراكي وسلوكي للدماغ والجسم بوجه عام 


التطور الفيسيولوجي للد ماغ الانسانى 


تفيد بعض الدراسات الفيسيولوجية المتخصصة بأن الدماغ الائساني يتطور مبدئيا لدى 
الفرد خلال النثلائثة شهور الاخيرة من الحمل؛ ئم تكتمل مناطقه الادر اكه العامة فى السنش 
الاولى من طفولته. ويبدا الدماع الانساني بانبوب عصبي ١٥طنںا‏ اورںه× يتشكل لدى الجنين 
في وقت مبكر من الحمل. ويجدر التنويه هنا بان هذا الآنبوب يجسد المصدر الوحيد لتكاثر 
بلايين الخلايا المكونة لمجمل الثظام العصبي الائساني بعدئذ. 

ومع نمو الجنين داخل الرحم؛ يمئد الانبوب العصبي أثاء ذلك إلى أسفل واعللبى مع تركيز 
واضح في نهايثه الرأسية فيما يعرف بعدئذ بشقي الدماغ الايمن والايسر؛ اللذين يستمران في 
لتكاثر الخلوي العصبيى حتثى الولادة. ومع هذاء فإن الكثير من الخلايا اليافعة (غير الناضجة) 
ئم داخل المناطق الدماغيةء نتشكل مع الطفل بعد ولادته. تمارس هذه الخلايا خلال 
نموها وتحولها إلى اخرى ئاضجة أوكاملة صراعا من أجل البقاء مع غيرهاء حيث يموت العديد 
منها نتيجة تفوق الخلايا المنافسة في الوصول للأهداف الخلوية المعنية وتاسيسها بالتالي لعلاقات 
عصبية مناسبة لما يجاورها من خلايا أخرى. 


£ 


القشرة المخية 
en‏ إلقديم _ ١‏ 
e‏ 


شكل ١‏ مذاظر عام للدماء الانسساثي 


وثبادر الخلايا العصبية بالهجرة من مواطنها في الائبوب العصبي» لاختيار الوظائف 
العصبية العملبة التي تلائم تركيبتها الكيموحيرية. وتيدأً هذه الخلايا حال استقرارها في 
مناطفها الجديدة بالتكاثر مرة اأخرى مشكلة تجمعات خلوية جديدة ومميزة عن اخواتها 
لاولى التي انفصلت بالتو عنها. 

وعندما يتم الامر للخلايا الدماغية الإستقرار العصبي في المنطفة التي اختارتهاء ترسل 
کل خلیه اگسول Axon‏ (محور عصبي) للاتصال سع الخلايا الأخرى. فإذا ئم هذا 
الاتصال يخبر الاكسون خليته للمبادرة بتطوير شعيراتها الهيولية وعاأإلرء0 لبدء العسل 
لعصبي واستقبال الرسائل التي ثردها من الخلايا الاخرى» مؤذنا هذا لنضج الخلية أو 
اتطوّرها الكامل. وفي حالة فشل الاكسون من الإتصال بخلية أو أكثر أخرى (حيث يسبقه 
كما نوهنا اكسون خلية أخرى) فإن ذلك يؤدي لاضمحلال الخلية وموتها نهائيا. 

وعلى العموم تستنبت الاكسونات العديد من الشعيرات في أطرافها للعمل على الاتصسال بأكبر 
عدد ممكن مع الخلايا الاخرى. إن هذه الاتصالات الجديدة بين الخلايا تتمرأض مهما يكن لكشير 

من النعديل بالحذف والاضافة نئيجة عوامل مل النضج وازدياد الخشبرة حتى سن البلوغ تقريباء 
أي عندما يصل الفرد لعمر ۸ سنةء حيث تثحذد نهائيا الممرات (الاتصالات) العصبية الممكنة 
بين الخلايا الدماغية. ويتضح هذا التطور في النضج العصبي للخلايا بالنماذج المسجة لنبضاتها 


BE 


الكيموكهربية عبر السنين المتتابعة لعمر الفرد (يوضح الشكلان التاليان تفرغ الاكسونات خلال 
مدة زمنية من النمو الفردي؛ ثم تطوّر موجات ألفا العصبية عبر خمس مراحل من العمر. 


نشهر السادس Vy‏ 
ثلاث سذوات NTYyANATNY‏ 


WVHA AMAA عشر سنوات‎ AN 
٣ 
¬ 
۷ ۸ واحد وغشرون سا سیا‎ HH 


شکل ۲ شکل ۳ 


نماذج توضيحية لمو الاكسونات وتفرعاتها نتيجة النضج نمادج توضيحية لموجات الفا الدماغية لدى فرد في خس 
وازدياد الخبرة. شير التفرعات لاتصال الاكسون بالكثير ‏ فترات مختلفة من العمر. تشير اللمااج بوجه عام لنمو 
من الخلايا المجاورة. التذريجي للدماع الالسائي: وان هذا الدماع يقرب در 
ووظيفة فى عمر عشر سثوات من وضعه لدى الكبار في 
عر واحد وعشرين سثة. 


محونات ووظانف عامة للد ماع الانسائي 
يشبه الدماغ من الخارج حبة المانغا الكبيرة؛ ولكنه يتكوّن تشريحيا من عدة أجزاء 
رئيسية تبدو مع وظائفها كالتالي (انظر شكل ١‏ ): 
| -- القشرة المخية Cerebral Cortex‏ : 


القشرة المخية هي الطبفة الرمادية الخارجية للدماغ التي يبلغ سمكها حوالي ۲ ملم 
وتثتركز فيها كافة المئاطق الادراكية. فهي بهذا المادة الشغالة الرئيسية للادراك والذكاء 
والتعلم. وتتكون هذه القشرة كما هو معروف الآن من مئات الآألاف من الاعمدة الدقيقة 


للخلايا العصبية. وبيلما يحثوي كل عمود على ألاف من الخلايا الهرمية ويختص في نفس 
الوقت بوظيفة عصبية قد تخئلف عن غيره من الاعمدة المجاورة؛ إلا أنه يتصل مع 
الاعمدة الخلوية الاخرى بشبكة معقدة من الألياف الحصبية (شكل :). 

والجدير بالدكر هنا ان كل عسود غصبي كما ا 
يوضح الشكل ›١‏ يتكون من نوعين من الخلايا: كبيرة 
رئيسية وظيفتها استقبال ونقل الرسائل الادراكية؛ ثم 
صغيرة نسبيأً تتخلل الخلايا الرئيسية وأهم وظائفها 
منع الرسائل الادراكية من الاتنتقال للاعمدة الاخرى 
التي لا يعنيها الامر. فكل عسود في القشرة المخية 
إذن يقوم بواطسة خلاياه المستجيبة والمانعة بمعالجة 
المعلومات الثي تصلهء ولكن الفرق الذي يميز. تركيبة 
هذه القشرة هو نوع المعلومات التي تختص ماطقها n‏ 
المتنوعة بإستقبالها ومعالجتها ثم بالجهات الدماغية نموذج للأعمدة الخلوية الدماغية 
والجسمية المعنية بنتائج هذه المعلومات. . 

من أمثلة ملاطق المعلومات التي تسود الفشرة المخية 
نوعان: رئيسية وفرعية. تتكون الرئيسية من النتين يمني 
تختص بالتصور والمرئيات عموماء ثم بسري بالرمزيات 
كالقراءة والكتابة والحساب والعمليات التحليثية. تتصل 
المنطفتان كما ببدو في شكل د بجسر من الالياف العصبية 


البچسم الجاسي ه 
يطلق عطيه الجسم الجاسيء ص الد Corpus‏ : شکل )٥(‏ 
حيث تدرك الواحدة منهما بهذا ما يجري آثيا لدى الأخرى صورة المنطفتين الرئيستين للدماغ 


وما بتوقع بالتالى من إثارات وردود كيموكهريية منها. 

أُما المداطق الفرعية المكونة للقشرة المخية بقشسميها الأيمن والأيسر؛ فهي كما يلي: 
(شکل ۱): 

# المنطقة البصرية الرئيسية. ٭# المنطقة السمعية الرئيسية. 

# المنطقة الحركية الخاصة بالاطراف واعضاء الجسم الاخرى. 

# المنطقة الحسية الجسدية التي ندرك باللمس ما يواجه الجسم عموما من خبرات وتغيّرات. 

# المنطقة الشمية. # منطقة النذوق. 

# منطقة التفسير المجاورة عضويا لمنطقة التذوق؛ ومهمتها الفهم النظري الخبرات والاشياء. 

*# المنطقة الفكرية النفسية. ومهمتها الرئيسية ادراك الدوإفع والمعاني المرافقة للرسائل 
العصبية الو اردة للمناطق الدماغية الأخرى. 


¥ 


# منطقة الكلمة الملفوظة والمكتوبة. ومهمتها كما يبدو من الاسهم لغوية مرتبطة لدرجة 
رئيسية بالكلام. 
۳ منطقة الاستقبال -- ألبث انلجJquuي The Limbic - Thalami Region‏ 

تقع هذه المنطقة داخل الاماع ملحفة بالقشرة المخيةء ونتمئل مهمتها اأرئيسية فى استقبال 
لرسائل الحسية من اعضاء الجسم وارسالها مباشرة للمناطق المعنية بها في الفشرة المخية ومن ثم 
اسثقبال وارسال الردود العصببية الواردة من الخلايا والمناطق الادر اكية الدماغية إلى أعضاء 
لجسم المناسبة. تثكون هذه المنطقة من أجزاء فرحية اهمها ما يلي (شكل ؛): 
*منطقة الاسثقبال - البث الر تيسية Thalamus‏ : 

تمثل هذه المنطفة الدماغية مركز استقبال ج جميع الرسائل الحسية والحركية من الجسم 
وځار جه ای اقفر ة اأمخية. كما تقل أيضا الر ساثل اأحصبية الواردة من القشر 5 المخيهة 
وثرسلها إلى أعضاء الجسم. 
”منطقة الاستقبال - البٹ الدئيا وص واھhط† :Hy po‏ 

ثقع كما يبدو في الرسم ادى المنطقة الرئيسية السابقةء وتختص بالدرجة الاولى بالحوافز | 
المشاعر المر ثيطلة بالجوع و الحطش و الحرارة والتظام العصبسي اللاءارلادي (الخاس بالاعطضاء 
الداخابة المشو عة للاإنسان والعدد الصماء) وعذد أخر من العو اضف الانسانة لهامة» كالسرور 
والرغبة في استقبال او قبول الاشياء بما في ذلك التعلم الذي سنأتي على ثوضيحه لاحقا. 

*الجسم الجاسيء وهو عبارة عن حزمة من الألياف التي تربط منطقتي الدماغ اليمنى 
واليسرى اللتين وهنا اليهما سابقا. تتولى ألمنْطْفَةً العصبية الحالية نفل الرسائل الحسية 
والمعلومات من جهة ( يمنى أو يسرى) لاخرى في الدماغ الائساني. 

‘The Midbrain hua! ف الدماع‎ 

تقعم هذه المنطقة في أعلى الساق الدماغية» وتمثل حلقة الوصل بين الحبل الشوكي 

وبقية الأنظمة العصبية الثائوية بالجسم»؛ ومنطقة الاستقبال - البث الحسي السابقة الذكر. 


:The Cerebelım خيخall‎ .F 

وهو الدماغ الصغير ويبدو ككئلة مستقلة من الألياف تحت المنطقة البصرية الرئيسية 
وخلف الساق الرئيسية للدماغ. يخثص المخيخ بالعمليات السلوكية الدقيقة لأعضاء | 
لمومبقية والرياضية والظية والحركية. لدقيقة لاخر فهو المايسترر المنظم لكل الرسائل 


الخلية الد مافية . ماشيتها وانشطتها العصسة 


1 الد أشرنا في بداية الفقرة السابقة بأن الدماغ يمتلك مابين ٠١-٠١‏ بليون خلية عصبية. 
ولكن ألو احدة من كل هده البلايين؛ ما هي؟ وما هي أنواعها الرئيسية العاملة في الدماغ 
الإنسائي؟ ومكوئاتها؟ وأنشطتها؟ ووظائفها العصبية الإدراكية؟ 
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الخلية العصبية بخلاف غيرها من الخلايا الحية الأخرى فى الجسم أو البكتيريا مشلا 
لاتنقسم ولائتكائر بعد اكتمال نموّها - كما نوهنا - في الدماغ الإتسائني. إنها تولند فشي 
الدماغ وتعيش مع الإنسان حتى آخر حپاته»ء أو تموث لسبب عضوي أو ځارجي» فلا 
تتعوّض فيسيولجيا حسب المعرفة المتوفرة لنا حثى الآن على الأقل. 

والخلية السائدة في الدماغ الإنساني تكون في نوعين: رئيسية هرمية الشكل تقرييا 
مهھ نها اتفال 4 و سال اأنيضات الحصبية» 9 بطلیٰ علیها بال لاا المتار Excitatory‏ 
Ia jûl Neurons‏ الو ع من الخلايا يجسد ما يمحن نسميته بالعساملات الشغالة لر سائل 
العصبية (المفكرة) وبالتالي للإدراك أو الوعي الإنساني بمجمله. ثم خلايا مانعة 
Inhibitory Neurons‏ غر حجما من قريناثها الأولى؛ ووظيفتها حجْب الرسائل العصبية 

عن الخلايا المثارة التي لايعنيها الأمر خلال الاتصالات الكيموكهربية. 


وتقوم الخلية العصبية المفكرة (المثارة كما 
تسمسی) بثلاٹ وظائف رئيسيهة: 

* استقبال الرسائل العصبية من الخلابا 
الأخرى بو اسطة منطقة الاستقبال أو الإدخال 
بالشعير ات الهيولبة الدقيقة (انظر الشكل .)١‏ 

* دمج ومعالجة الرسائل الحصبية المخثلفة 
الواردة إليها من الخلايا أو المناطق الدماغية 
الأخرى؛ للحصول على رسالة موحدة مفيدة 
لس لو ڏک a e‏ 

ئوجیه ار سائل العصبية المعالجة لى | 
متر أصة متصطةه داخل الاماغ هي في شاط 
دام لابهدا أبدأء مهما كانث حال الفرد ۴ 
السلوك الذي يفقوم به: عناملا ا و جالسا أو 
دارسا أو نائها, وإن الفرق الرئيسي الدي 
يعار ي لحياة الخلوية للدماح يتم في نرج 
النمود ج حادا ا 
الشكير البقظ خلال الدر اسة و العمل المركائيكي 
الاسثرخاء اللفسي؛ ممتدا واسسع المو جات 
ناء الوم العميو (شكل ¥( 
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منطقة الاستقبال _-. 


اة الضخ الإكسوني 


دنطتة ار سال اولي a‏ ر کو 
شكل :)١(‏ خلية صصبية مقعرة أ ر 
۴ لخلايا ورالمناطىق الدماغية المعينة الاخرى 


با ۴ / مرجات البنظة 


إبيتا) 
MN‏ جات ان 
(الغا) 
رر ری ابی ی اریہ مو جات التعاسي 
any TIAN‏ موجاث اترم 
زدلت) 


شک )۷( نماذج من موجات | الط 
العصة الدماغية في حالات 
سلوكبة مخنلفة 


رتتكرن الخلية العصبية عضويا من مادة السيتويلازم المحاطة بخشاء رفيق» تتوسطه النواة 
التي نحمل الصفات الوراثية الخلية ونتحكم في نسيير وظائفها وتغيراتها البروئينية - الكيماوية 
المخثلفة. أما من الناحية الكيماوية فتتركز داخل الخلية أيونات البرتاسيوم السالبة» وعلى أطرافها 
الخارجية شود یو نات أخرى مو جبة من الصوديوح؛ الامر ادى ب دي الل شز ور ملبه عصبي 
في الخلية إلى أحداث تغيرات فيسيوكيماوية في غشائها سامحا هذا أئفاذ كميات من أيوئات 
الصوديوم إلى داخل الخلية؛ ينما تنزاح نظير اتها للبوتاسيوم خارجها. ينتج عن هذا التادل الأيوني 
ومضات كهربية خفيفة جدا؛ ننتقل عبر المحاور الخلوية ك«ه×4 إلى الخلايا المعنية الأخرى» حاملة 
معها الرسالة العصبية الئى تخص المئبه الأصلي الذي أثار الخلية المركزية الأولى"*. ([أو التي بدأ 
بها المنبه في الدماغ الإنسائي). 

ويتفر ع عن جسم الخلية نوعان من الشعيرات الهيولية: قصيرة ودقيقة جدا وكثيرة غالبا 
خاصة في الخلايا العصبية الحركية رمعم" ۲ماه]1؛ ثم رئيسية منفردة وطويلة نسبيا 
بالمقارنة بسابقائها الثفرعات المستقبلة هي الاكسونات. وبينما يمتد الإكسون لعدة أقدام 
أحياناء فإنه يمثل المخرج الرحيد للسيالة العصبية ونبضاتها الكهربية الخلوية إلى الخلايا 
الأخر ى. و يطلق بهذا على نفاط اتال الخلايا بعضها ببعض بنقاط التماس sعومومر؟‏ 
التى تضخ فيها الإكسوئات المُرسلة السيالة الكيموكهربية في مواضع ملاسبة بالشعيراث 
الهيولية المستقبلة للخلايا الأخرى المعنية (شكل ^ و١).‏ 


و إوعية تفاس جرهارت 
: الناقزة ائسسالة العصيية 
تقر رات السقر أت 
| أ االهيولية المستقطبة ‏ میتوکوندا ام 3 8ر 


فة 


ا١‎ 


| 


۴ 1 | ۴ ۳ 1 سرح‎ a 
0 0 0 00 الخلية الخلية ا‎ 
E i - العصة‎ 
لاکسون سا‎ 
راء الداس‎ 
جشاء التملس محال‎ 
مخرج ررر التعلس المستقيل‎ 
الاکسون- جا ل‎ 
شكل( ۸) : رسم توضبحي لخلية شا (4) : رسسم لإكسون يصل‎ 
دهاغيیه مع شسسراتها بل حيرات شيوليه‎ 
الهيولية المسستقبلة مستشلة لخلية أخر ى‎ 
اکس وها المرسسل‎ 
. للخلابا الأخرى‎ 


# لقد استطاع الحعصوت بهذا الصدد تيحة تطوبر أداة المایکرو الیکتررد عل۲0)٤عاع‏ هإء ا ال عکنها دحرل أعماق ١‏ 
دماغ وقیا انواع ودر اث النبضات الكهر بية فيها, در اسة البالات العصبية التترعة - الأنشطة الكبمو كهربية السائدة لدي 
لفرد عند انوم أو الراحة والاسترححاء أو التعلم البسيط أو الاجهاد أو الاضرطراب العاطفي. 

وقد تقاس أيضا الأنشعلة الخلرية الكيمو كهربية؛ أو اللبضات الكهربية للدماغ برر ع اقطاب كهرية صغررة sعلن‏ اعا ي 

مواضيع حددة من سطح الجمجمة الخارجي. أن الداثرة الكهريية ذه الأقطاب تكرن في العادة حساسة جدا. بحي تستطيم 
بوضو ح تسجيل الموجحات الكهربية الحارية داحل الدماغ مهما كالت درجة فوتها. 


۳۰ 


وبدخول السيالة العصبية المكهربة للخلايا المستقبلةء نبدأً البنية الفيسيوكيماوية بالتغير لمعالجة 
۾ للبو لبا الر سال الو ار دة؛ ولثقرير الخلايا المشاسسة الإضافيه لشي ستصلها اة الکیموگهر بية» 
والأخرى التي لايعنيها الأمر وستمتم بالتالي من الإثارة واسنقبال ما يجري. 

والجدير بالذكر هناء أن ميكائيكياث _ .., ليه مثار 
العمل الخلوية أعلاه وما ينتج عنهام خليه مالعة ۱ 
دخول وخروج للسيالات العصبية ۸ ل 
الکیموکكهر بية ومن تخيرات كيموحيوية خلية 
لمحتوى الخلايا الدماغيةء تجسد في ر : و الماع ky"‏ ا 
مجم لها عمأیاث الإدر الف الإنسسائي حر للإدراك والثعلم 
ونواتجه الأساسية الهامة للحياة الفردية \ 
والبشرية من ذكاء وتعلم. < 


مواطن ممكنة للإدراك والذاكرة الإنسانية 


الإدراك موطنه بدون شك هو الدماغ؛ والإدراك لا يمكن بالمطلق إلا بخلايا عصبية عفية. 

والأمر الذي يهمنا بالنسبة للخلايا الدماغية هو تخصتصها كليا أو جزئيا بنوع من المعلومات أو 
السلوك أو الوظائف. فلم تتخصتص فقط مجموعات من هذه الخلايا بالإدراك المرئي أو السمعي أو 
لشمي أو الذوقي أو اللمسي أو الحركي... بل إن بعضها يتميز بالاستجابة لبعد معين» وزوايا 
بصريةء وأشكال» وأحجام وألوان وحركات وخبرات وأحاسيس إلسائية كالفرح والجوع والعطلش 
والخضب والحزن... لايختص بها غيرها من بلابين الخلايا المجاورة الأخرى. 
وبالمثل»؛ هناك قطاعات من الخلايا الدماغية يختص كل منها بنوع محدد من المعارف و 
لمعلومات أو الخبرات؛ حيث تملك كل منها نمونجا عصبيا اءله1 اسم يقوم القطاع الخلوي 
عادة بنمییز ه و ادر اشه المطلوب عندما نتعرض له و احدة أو أكثر من حواسنا الخمس. فأئواع 
المثلثات والمعادلات الجبرية من الدرجة الثائية ونهر الأاردن وحرف الياء وحبة البرتقال ورائحة 
لباسمين وشجرة الزيتون؛ بمتلك الدماغ لكل منها نمونجا عصبيا يختلف عن غيره» كما تختص به 
مجموعة من الخلايا قد تخثلف كليا أو جزئيا عن فريناتها المجموعات أو القطاعات الخلوية 
الأخرى.تمثل هذه النماذج العصبية في الواقع جوهر ما تسميه بالسيالات العصبية المرمزة وحور 
نظرية التعلم النفس فيسيولوجية التي نطرحها في الفصل العاشر الأخير. 

ويمكن تقريب مفهوم النماذج العصبية الدماغية بمقارنتها بنماذج التليفون الكهرومغناطيسيه التي 
يتكون الواحد منها من مجموعة محددة من الأرقام حيث يوصلا استخدامها كل مرة للجهة 
المطلوبة دون غيرها. ومن هناء نرى الفرد يعطي في كل مئاسبة خبرة أو معلومة أو اسثجابة 
تخئلف عن غيرها في شكلها ومحتواها وطبيعتهاء وذلك حسب متطلبات الموقف الحياثي/ الثربوي 
لذي هو فيه. ولو كان الأمر غير هذاء لأعطى الدماغ كل ما لديه عندما يطلب من الفرد ابداء 


۳1 


استجابة محددة واحدة فيقوم المسدمع و المسنقبل بانقاء و أخذ ما يزيد وثرك مالا پرید... مثل 
هذا السلوك الدماغي لإيمكن بحد سواء نبو نثائجه أو احثماله في الحياة الإنسائية. 

ویؤکد دونالد هب عالم النفس الأمريكي بهذا الصدد بان احساس الفرد بمعرفة أو مفهوم 
أو خبرة تير لديه ما يسمي بالجعبة العصبية eعدkمة۴‏ إوإاع. فادر الك حبة البرتقال مثلا 
ينشط في الدماغ أنواعا متعددة من الخلايا تخص شكل البرتقالة ولونها (خلايا بصرية) 
وراثحنها [خلايا شمية) وطعمها (خلايا ذوقية) واسمها (خلای التسمية والثمييز الاسمي 
للاأشياء) ثم الانطباعات الفكرية النفسية المرئبطة بها والتي د تحفز الفرد لتتاولها أو إهمالها 
نهائيا ([خلايا المنطفة الفكرية النفسية في الصدغ الأمامي). 

والجدير بالئنويه هناء بأن الحدوث الآني للإثارات الخلوية الخاصة بهذه المواصفات المختلفة 
يؤدي لتلاحم أو ارتباط الموجات العصبية الجارية في قطاعاث مننوعة من الدماغ مكونة ما 
يسمي بالجعبة العصبية الإدراكية لمفهوم حبة البرنقال» والتي تجسد تركيية مننوعة منكاملة من 
السيالة العصبية نؤدي اتارتها في الخلايا المعنية لإدراك الموضوع المطلوب. 

وكما ينشكل للموضوع الواحد تجتع خلوي خاص به (جعبة عصبية)؛ فإن التجمعات الخلوية 
المرثبطة معا بعلاقة ادراكية معيّنة تشكل هي الاخرى جعبة مركبة منثابعة في جدوثها يسمَيها 
هيبا بالتسلساات العصبية الم رحلية وععرعںېم؟ یو٣۴‏ اورںع. وعندما يار تجمّع عصبي طضسن 
هذه الجعبة المتصلةء فان بقية التجمعات المكو ئة لها نذشط هي الأخرى حسب نتابعها العصبي 
الإدراكي المسجل عادة بالذاكرة الطويلة. إن قيادة السيارة هو مثال واضسح لما نعئيه هنا بالجعبة 
العصبية المتسلسلة أر المركبةء أو السلسلات العصبية المرطلية. 


والإدراك الذي يعني استقبال الشيء بالحواس ثم استيعابه الكيموحيوي داخل الدهاع؛ 
يكون مؤفتا موازبا بهذا ما يسمى بالذاكرة القصيرةء أو طويل المدة شبه دائم بصيغة ما 
يحرف بانداكر هة الطوبلة. 
فالإدراك والذاكرة إن هما مفهومان نفس فيسيولوجيان؛ قرينان أو مثرادفان من حيث الماهية 
والوظيغة والعمل»؛ يستوطنان الدماغ الإنساني كما هو الحال مع الذكاء والتعطم ولكن أبن من هذا 
الدماغ؟ سنركز خلال اجابنتا الموجزة على هذا السؤال على مفهوم الذاكرة القصيرة والطويلة 
a‏ القارىء. مع التأكيد على أن الذاكرة القصيرة ترلاف 

معني الإدراك المزقث؛ أما الطويلة فتوازي الإدراك لمدة طويلة. 
بينما يثفق المختصون نسبيأً على مفهومي الذاكرة القصيرة والطويلة. الا أن الذاكرة القصبرة 
تدوم بين ثلاث أو أربع ثوان ونصف ساعة على الاكثر» وذلك حسب طول مهمة أو موضوع 
الادراك لمتوفرين للفرد. أما الذاكرة الطويلة فنتعدى نصف الساعة إلى عدة ساعات او ايام ار 
سنوات إلى عمر. الفرد بكامله. وتقابل الذاكزة القصيرة ما يعرف بعلم الكمبيوتر بالذاكرة المؤفشة» 
والذاكرة الطويلة بالمقابل تشبه إلى حد كبير الذاكرة الدائمة المخزوئة داخل الكمبيوتر لفسه. 
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أمّا بالئسبة لحدوث الذاكر ة الانسائية حزمة س لدد 
ومواطنها في الدماغ الانساني؛ فقد أفاد بع _ لإا .ي بسر ر 
العلمأء بان سپاله عصبښةه: گيماويه ننکون ج E‏ الڈلاموس 
خلال حدوث الذاكرة القصيرة في المنطقة وير يوا | 


elt 1 NESL CRS‏ الثلاموس الأدنى 
الثلاموس الذي اشرنا اليه سابقا. ولقد دعا 
اطسون هذه الشريحة المسؤولة مباشر > شك )١(‏ ؛ رسع تصويري قر 
و 0 : ا ا بابي بوطن الذاكرة القصيرة 
تسجيل (ادراك) الخبرات القصيرة المتتابعسة س س 
بدائر ةٌ بابي Papêz Circuit‏ (انظسر الكل r Sm‏ کل (۱۲) : 
الذاكرة الطويلة ثحدث كما يبدو في الخلايا ⁄ دة دار 
العصبيسة للقشرة المخيه نتيجه نغسير ات م لوا ا 
ا ا لي هد م ي جحب ےا تسبپة 
بروئيئية دائمة في تركيباتها الكيموجيوية. حسب دونالد هب 


وبينما تحدث الذاكرة القصيرة والطويلة عموما في القشسرة المخية للدماغ 
الانساني» فإن الاولى (القصيرة) نشم بتشكيل سيالة عصبية مستمرة عبر الخلايا 
الدماغية المعئية طالما يخير الفرد مُنبها خارجيا في الغالب - بصريا أو سمعيا او 
غير ذلك. تسمى عملية تشكيل وحدوث السيالة العصبية المؤقتة الحالية بمجاأل او 
دائرة التردد العصبي A Reverberatory Loop‏ (انظر الشكل .)١١‏ 

ان اسثجابة الفرد بالذاكرة القصيرة ثميل بهذا إلى الحرفية لما شاهد أو سمع. أمّا في 
الذاكر ة الطويلةء فان الاسثجابة السلوكية الملاحظة تكرن دائما معدلة لما شاهده أو سمعه 
أو خبره الفرد. وذلك لكون هذه الاستجابة لا تلحصر فقط بالمنبه المباشر الذي أشار سيالة 
عصبية مؤقتة في الخلايا المعنيةء بل بما يمتلكه الفرد أيضا مسن سيالة دائمة (معلومات 
مخزونة في الذاكرة الطويلة) بخصوص موضوع المنبه بوجه عام (انظر رسالتنا الثربوية 
رقم ١١‏ لمزيد من التوضيح والتفصيل). 

ومهما يكن» فإن آلية الادراك والذاكرة الائسانية ثثأثر بنوع ودرجة الثلف 
الذي يحصسل في القشرة الدماغية (وهي المنطقة المفكرة بالدماغ الانساني كما 
اسلفنا). فقد وجسد كارل لاشلى( Ca Lashley ٠‏ (استاڈ دونالد هب) بأن الادراك 
والتعلم يتأثر ان بحسب نوع وكثافة التخريب الذي يحدثه في دماغ الحيوانات التي 
اجرى تجاربه عليها. وان فقدان التعلم يتناسب طرديا مع حجم القطع او الحطل 
الدماغي ودرجة تركيب خبرة الثعلم المطلوبة. فكلما كان التلف كبيرا ومهمة التعلسم 
مركبة؛ كان التعلم معهما محدودا جدا أو مفقودا. 

كما أكد روجر سبيّري رء۲هم؟ #۲عه۸ في هذا الصدد اثر الثلف الذي يحدث 
في الدماغ على التعلم. فقد قام بتجارب متعددة لكشف علاقة البصر والجسم 
الجاسي ء (الذي يربط شفي الدماغ معا) بالادراك. فوجد ان هذا الادراك بتأثر سلبا 


وا 


كلما از داد العطل فى الية الدماع الائسائي لدرجهة أن الإدراك البصري توقف عن 
بسك رسائله المتبادله بين شقي الدماغ الأيمن والأيسر عند بثر الجسم الجاسيء 
الذي يصل شفي الدماغ والحبل البصري الثنائي المتداخل للعينين (كل مسار بصري 
يوصل رسائله لشق الدماغ المضاد للعين. أي ان المسار البصري للعين اليمنى 
يرسل رسائله إلى الشق الدماغي اليسار» والمسار البصري الايسر يرسل رسائله 
إلى الشق الدماغي الايمن»ء انظر الشكل ١‏ سابقا. 

وهكذا بفان الدماغ آله بيلوجية لااد راك والتعلم ... ا تتعب ! لكن كيف يمكن استثمار 
هذه الالة الدماغية في تفسير وفهم التعلم بنظرية السيالات العصبية المرمصزة » هذا ما 
سنوضحه بالفصل العاشر الاخير الثالى .... .الى هناك 


e 2% 
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الاعضلل الهاش 
نريه حمدان للشعلم - السيالات العصبية المرمزه 
مص طلذحات محص 
نظرية التعلم بالسيالات العصبية ال رمزة 
الادراك بالسيالات العصبية والشيفرات والشرائح الادراكية. 
تطور الادراك والشيفرات والشرائح الادراكية قي الدماغ الانساني. 
دو ر القشرة المخحية في الادراك وانواع الشيفرات والشرائح الادراكية 
عملية واسلوب التعلم بنظرية هدانت 
تضسميناات نظر ية هداك لد بية الصف 
طريقة مقَرحة للتعلم باعتبار نظرية حمدان تحفيز التعلم بنظرية مدان 
القدرة على التعلم بنظر ية مدان اسشعات التعلم بنظرية چان 
مارسة التعلم بدطرية حهمدان تحويل التعلم بنظرية مدان 


نسيان التعلم بنظر ية “مدال 


عمدت نظريات التعلم السابقةء كل واحدة بطريقتهاء الى وصف ظاهرة التعلم من زاوية 
محدذه وضيقة-أحيانما. فالسلوكيون عموما حصروا سلوك التعلم بإقترانات بين المنبه 
والاستجابةء والفرويديون أرجعوا التعلم لدرجة رئيسية الي الطفولة حيث لايعدو ما يتعلمه 
الفرد بعد شڈ ڂ المر حلة المبكرة من العمر › سو یی تقصیاا او تعدیا و انعكاسا لمخزونه 
الاد ر اكکي الواعي واللاواعي. ) 

والغشتالتيون طرحوا التعلم على شكل قدرات ادراكية ينظم بها الفرد بصيغ كليسة مفيدة 
فقد أمكن القاء الضوء اكثر على ظاهرة التعلم من خلال مفاهيم جديدة لم تتناولها مباشرة 
النظريات السابقة مثل الشرائح الادراكية والعمليات العفلية. ومع هذا ء فقد وقفث نطرية 
يياجية قاصرة عن الخوض في تفاصبل عمل الدساع بهذه الشرائح والعمليات النفس 
فيسيولوجية الهامة للتعلم مع ان بياجيه متخصص اكاديميا في الاصل بعلم البيولوجيا؟ ! 

ومن هنا نعثقد بأن النظريات النفس فسيولوجية تبدو اكثر صلاحية وموثوقية في طرحها 
لظاهرة التعلم وتفسير ها بلغة عامبة ٠‏ متخصص هة ثتفق في مجملها مع تطورات العصر في 
مجالاات العلوم ا شا لمخثلفة مشل: و خلائف إل عطضاء ؛ والوراثةء وعلم النفسس و لر بية ٠‏ 
والاجئماع والرياضيات › والعلوم الطبيعية. كيف؟ لأنها اخذت على عائقها تفسير التعله 
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بمنهجية علمية منظمة نقوم على استخدام القو اسم المشتركة للعلوح الانساثية و الطيبعية اسسا د 
والتي تدخل في تکوين الفرد كعضو لفس فيسيولوجي واجتماعي في ابيئه. 


وفي هذا الفصل» سنقدم طرحا نظريا جديدا لظاهرة التعلم يقوم على أحدث ما توصل 
اليه علم النفس الفيسيولوجي ثم باعتبار ما بتصل بالفرد وسلوك التعلم من مفاهيم ومبادىئ 
العلوح الالسانية والطبيعيه الاخرى. لقد اأعتمدنا لدرجة رئيسية فى عر طنا النظر ي للشعسم 
في هذا الفصل و الفصل التاسع السابق على بحئين متخصصين في هذا الموضوع هماء 
الدماغ والادراك والذكاء والتعلم - دراسة فيسيولوجية لماهياتها ووظائفها mh‏ 
الدماع والادراك الانساني ” نحو نظلرية نفس فيسيولوجية حديثه للذكاء والتعله 


مصطحات متخصصهة 


-١‏ الظية الدماغيه المتارة ga : Excitatory Neuron‏ الخليه المفكر في الدماع 
الانساني؛ الشغالة المننجة مباشرة للادراك والتعلم. يتوضم هذا النوع من الخلايا في القشرة المخية 
ويصل مجموعها إلى حوالي ٠١-٠١‏ بليون خلية . والخلية الحالية هي جزء من الشريحة 
لار گی موو عن ف ر ر (إخبرات ) البيئة وبالتالي انتاج التعلم المطلوب. 

= | لرشییغر ة الأدراكبة Lognitive Code‏ هي ر مر أ ساح ر مر ی پمسير گل 
NS ha Ga.‏ أخرى » تتقرر بنوع ودرجة حدوث 
لر سائل البيئية القادمة من الحواس والاأعصاب الحسية .تعمل الشيفر ة الادرأكية الحالية 
كفعل رقم الهاتف أو الفاكس الثلكس أو الموديم الالكتروني للكمبيوتر أو تردداث البث 
الثلفزيوني أو الراديو السمحي ؛ من حيث توصيلها للرسالة العصببية الحسية - الدماضية 
الى الخلايا المعنية بها دون غير ها للادراك والتعلم ر مجموع الشيفر اث الإدر أكية 
المتجانسة في نوعها أو مو طض عها أو صفة اخر ی محددة؛ والس د تختز نها الداأكر ة الائسسائيه 
ا المدى؛ يشكل طبقة او شريحة ادر اكية خأاصة. 

- الشريحةه الأدراكية . Stam‏ nitieعهC‏ . هى منطقة إو طبقة او مجموعة 
خلوية بالدماع تختصس كل منها بنو ع محدد من الشيفرات الادر اكية والتعلم. وتاتي الشريحة 
الادراكية بالنسبة لسعتها أو حجمها الخلوي في ثلاثة انواع : مصغرة ومنوسطة وموسعه. 

اب الييسناله العصييه المرمزة : Coded Neural Wavè‏ هي تيار یمو حيوي / 
یمو کهربي نتکون داخل الدماع الاتساني وتعبر خلاياه حيث تجري معالجتها لانناج الاذراك 
والتعلم . ويرجع وصفها بالمرمزه الى الشيفرة أو الرمز العصبي الذي يميز كل موجة او تيار 
(كل سيالة عصبية) بحسب طبيعة الخبرة الحسية الواردة من البيئة ويساعدها في الوصول الى 
الشرائح الاأدراكية المعنية لاحداث التعلم ومن نم تخزينها لاستعمالات نفس فيسيولوجية لاحقة . 


نظرية التعلم بالسبالات العصيية المرمرة 


تنص النظرية على «إن الرسائل الحسية العصبية التي ننتجها الحواس بتأثير المنبهات 
البيئية؛ تتحول إلى سيالات (تيارات) عصبية مرمزة (مشفرة)] بحسب طبيعة الرسائل 
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الحسية ثم تعبر الخلايا المفكرة ومناطق الذاكرة المثوافقة معها (أي الشرائح الإدراكية 
المتخصصة]) محدثة بذلك التعلم. يمكن توضيح هذه العبارة النظرية بالمعادلاث التالية: 


وغعي حسي للبيذه وع عصبي للتمييز خبرات متوافقة 5 
: الاد راك وا 
بانحواس) 7“ والتبویب بالدماغ ‏ ”“ سابقه بالدماغ ` 
وی ایا عصبيه سيالات عصبية آلية ۰ سالات عصبية متوافقة = آلادراك والتعلم 
حسیه پالدواس التهييز والتبويب بالدماع باد ادرتين الطوبله والقصيرة 
زظاء الاستقبال سه نظام المعالجة العصبية الإدراك والتعلم 


الٻيٹي بانحواس ہاندماع 

وكما يلاحظ تجمع النظرية كلا من البيئة والفرد في علاقة دينامية متفاعلة معطية أهمية تفس 
فيسيولوجية الدماغ في إجداث التعلم لاعتقادنا بأن القرار الأساسي لاجدراك والتعلم يكمن بدرجة 
رئيسية في الفرد. صحيح إن البيئة ثزود الحواس بالمنبهات الحسية المختلفة الضرورية للاإدراك» 
إلا أن الفرد وهو صاحب القرار في النهاية؛ يختار الكم والنوع الذي سيتعلمه من هذه المنيهات؛ 
وذلك بحسب الظروف النفس فيسيولوجية والنفس اجتماعية التي يعيشها. ومع هذا بق آلياث 
الإدراك والتعلم مرهونة بتوأمية ديئامية في تفاعلها هي الفرد (بالدماغ) والبيئة. 

ونظرية التعلىم بالسيالات العصبية المرمزة وهي تأخذ في اعتبارها دور الفرد والبيشة في 
الإدراك والتعلم لا تسخ النظريات الأخرى أو نتكرها. فهي تعتقد عموما بمبدأ إقتران المذبه 
والاستجابة ولكن بطريقتها العصبية المرمزة, كما تعنقد أيضا بمبدأ التنظيم الكلي المفيد للخبرة في 
النظرية السلوكية أو المئبهات البيئية التي تقرم عليه النظرية الغشتالتية ولكن بعمليات التمييز 
والتبويب للسيالاث العصبية المرمزة التي نجريها الشرائح الإدراكية المتخصصة بالدماغ الإنسالي, 
ما نظرية بياجيةء فتشترك النظرية الحالية للتعلم بالسيالات العصبية المرمزة معها بمفهوم الشر اح 
الإدراكية ولكن من منظور نفسي فيسيولوجي ووظائفي مخئلف ثسبيا (انظر الفصل السابع). 

ولتوضيح مفهوم وعملية التعلم بالسيالات العصبية المرمزة تطرح النظرية الحالية 
عددأ من المفاهيم النفس فيسيولوجية المتخصصة؛ بدو بما يلي: 


0 الادرالك باليسيالات العصيية والشيغرات والشراثح أالادراكية: 

كيف يدرك الفرد؟ يدرك الفرد- كما أسلفنا - بالاحساس والفهم .ويثم الاحساس 
لدرجة رئيسية بوسائط خارجية هي الحواس الخمس . اما الفهم فهو عملية داخلية 
تحدث في الدماغ مؤدية في العادة لادراك الشئ المطلوب او لعدم ادراكه. وينتج 
عل الادراك في كل مرة سيالة عصبية تمل الموضو ع الذي يجري ادر آکه؛ بدءا من 
الحواس وانتهاء بالدماغ والخلايا الدماغية المعنية. 


يتحكم بصحة ودرجة الادراك الن عوامل هامة مثل: كفاية الحواس › وكفاية السيالات 
العصبية ثم كفاية الادراك المتوافق السابق في الدماغ . كيف تؤشر هذه الكفايات الثلاث على 
الادراك؟ بالنسبة للحواس نؤكد بأنها كلما كانت عادية سليمة كلما كان كشفها لموجات الطاقة 
الصادرة عن الموضوع والاحساس به كافياء وبالتالي كانت السيالة الحسية العصبية الناتجة عن 
ذلك صالحة في محتواها وقوتها. ونستطيع التأكيد بالمقابل بأن الحواس الضعيفة غير المؤهلة 
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جزئيا او كلياً لاستبيان الشئ والاحساس بهء تؤدي لسيالات حسية عصبية مشوشة أحيانا او خاطئة 
في اخرى أو غير مكثملة في ثالتة . الامر الذي يؤدي في كل الاحوال لسيالات عصبية دماغية 
مشوشة او خاطئة أو غير مكنملة على التوالي › ليست كافية في تجسيدها لموضوع الادراك من 
مواصفات ومعلومات ٠‏ وبالثالي غير مجدية تماما في القيام بعمليات التميز والتصنيف الخاصة 
بالموضوع في البناء الادراكي. أى أن عسدم كفاية تمثيل السيالات العصبية الحسية الواردة الى 
الدماغ يؤدي لاثارة سيالات عصبية دماغية مغلوطة او ناقصة لادراك الموضوع؛ منتجا به إدراكا 
مغلوطا او ناقصا داخل الدماع. 

ولا تلحصر عملية الإدراك في حدوت السيالات العصبية الحسية ثم الدماغية الانية التي نشا 
حنيثذء بل أيضا في ثوفر سيالات عصبية متوافقة سايقة لهما في الدماغ الإنساني؛ فيما يشار إليها 
بالذاكرة الطويلة. فإذا وصلت السيالة العصبية الحسية للدماغ مثيرة في خلاياه سيالة عصبية 
مناظرة؛ بدأ على الفور بالبحث عن قرينات لها في الدماغ؛ حتى إذا وجدتها حصل الاقتران 
المطلوب بينهما مؤديا إلى استيعاب الموضوع أو فهمه. وهنا إذا كان الموضوع ديما معروفا لدى 
الفرد يسئوعبه تلقائيا دون زيادة محسوسة في السيالات العصبية المخزونة بالذاكرة الطويلة. أما إذا 
كان الموضوع جديدا نسيباء فإنه ينتج والحاله هده نعذيل اأيجابي أبناء الذاكره الطويلة؛ متمشلا في 
زيادة مخزونها أو ارنقائها الإدراكي لدرجة أعلى» حيث نتعارف على ذلك بالتعلم. وفي حالة 
ثالثةء تبحث السبالات العصببة الدماغية عن قريناتها فلا تجدهاء أو لاتجدها كافية بالقدر الذي 
يمكن به استيعاب المعلومات الجديدة التي تحملهاء فتعود سريعة بالتالي لمنطقة الإرسال - 
الاستقبال وخلاياه الخاصة بالعاطفة والميول»ء حيث ينكون لدى الفرد حينئذ شعور بالقظلق 
والاضطراب» أو في حالة متطرفة أخرى ميول سابية رافضة لموضوحع الإدراك. يبدو التصور 
البياني لعمليات الإدراك اعلاه في الرسم الثالي: 


موضوع ءعروف تماما فاستوعب تاقائياً دون زيادة في الإدراك س 
r‏ 


الذاكرة الطوبلة 


شکل ؟ 
رسم توضيحي افتراضي 
لأنواع وعمليات الإدراك 
والتعلم داخسل الدمساغ 
الإنساني 
ولتقريب ما يجري خلال الإدراك الإنسائي نأخذ الأمثلة التالية الخاصة بالثلكس 
والثلفزيون والكمبيوتر. ففي التلكس يطبع الفرد رقم الجهاز المسنقبل ثم الرسالة. فإذا كانت 
الرسالة خالية من الأخطاء المطبعية والجهة المسئقبلة هي المعنيةء عندئذ تصسل الرسالة 
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ويجري استيعابها دون معرفة جديدة إذا كانت الجهة المستقبلة لها على علم مسبق 
يمحتو اهاء أو بمعرفة جديدة إذا كانت الرسالة مختلفة نسبيا. 

افثرض الآن بأن الجهة المستقبلة كادث غير المطلوبة أو أن الرسالة صعبة جدا أو غير 
واضحة نتيجة إبنائها وأخطائها اللغويةء فإن إدراكها يكون بهذا مرفوضا في الحالة الأولى 
ومشوشا خاطئا في الثائية. 

وفي الثلفزيون» تبث المحطة الرسالة المطلوبة بترتدات ذات شيفرة محددة لتصل إلى أجهزة 
وکأنها لم تحدث. لما إذا كانت جديدة جزئيا ملفثة للاننباه فثرى المشاهدين يتابعون باهتمام ما 
يجري» مع إدراكهم لذلك. وفي حالات أخرى بكون الرسالة أما جديدة أر صعبة جداء حيث يحاول 
المشاهدون اسيعابها بأية وسيلةء أو التخلي عنها باغلاق جهاز الاستقبال أو التحرّل لشيء آخر . 
ما مثالنا في الكمبيوتر فيجسد لدرجة كبيرة ما يجري فعلا بالدماغ الإنسائي. فحواس 
الكمبيوتر (لوح المفاتيح أو لوح الادخال) ترسل لذاكرة الكمبيوتر (ذاكرته المؤقتة أو الطوبلة) 
الرسالة التي نستقبلها من الفرد المستخدم. فيأتي الرد على الشاشة باحدى الصيغ التالية. 

٭# الرسالة أسهل مما هى متوفر لدى الكسبيوثر؛ حيث يعطى على الشاشة أسرا بالڈذهاب لبرنامج سايق أدئنى 

مثلا آو جرب مرة أخرى. 

# الرسالة مناسبةء ويعطي المعلومات الجديدة المناسبة. 

# الرسالة خاطئة ولا ثتوافق مع ما هو ءتوفرء مُعطياً الكمبيوتر مرا مثل: جرب مرة أخرى.. 

# الرسالة غريبة ولا تلتمي لاإدراك المتوفر في ذاكرة الكمبيوتر. 

ولكن كيف يتم استيعاب السيالاث العصبية الآنية بقريناتها المتواففة في الذاكرة الطويلة 
فيما بسمى بالإدراك؟ أو كيف يثم دمج السيالات العصبية الحسية ووليداثها الدماغية الآئية 
الخاصة بالتمييز والتصنيف بقريناثها المتوافقة المحزونة في الذاكرة الطويلة؟ اننا نعثفد بأن 
لكل سيالة عصببية دماغية شيفرة محددة من المعلومات قادرة فقط على إثارة الخلايا التي 
تمئلك شيفرات منوافقة معها. 

رعندما تجد السيالة العصبية للمعلومات قرينتهاء هل تستوعبها؟ أو تستبدلها؟ أو تصطف 
على جانبها مكونة ممرا كيماويا ولكنه مستقلا عن سابقه؟ إن كل الدلائل المتوفرة الآأن تشير 
إلى استيعاب السيالات لبعضها البعض في الحالات العادية نلإدراك» واستبدالها جزئيا أو كليا 
لبعضها في حالات تحديث هذا الإدراك. لنأخذ المثالين التاليين؛ الأول خاص بالعمليات الحسابية 
الأساسية (الجمع والطرح والضرب ثم القسمة) والثاني ببعض المفاهيم الجغرافية. 

ففى الجمع يدرك التلميذ عمليات متنوعة مثدرجة تنضوي كلها ضمن مفهوع الجمع 
او الزائد كما يقال أحيادا. وعندما يتعلم التلميذ الطرح يدخل ضمن ذلك قسط ملحوظ 
من مفاهيم الجمع»؛ وهكذا الأمر مع الضرب ثم القسمة. ان مايمكن أن يحدث في هذه 
الحالة هو استيعاب السسيالات العصبية الخاصة بالجمع والطرح والضرب والقسمة 
لبعضها البعض في منطقة خلوية واحدة أو متقاربة على الاقل خلال الذاكرة الطويلة . 
وعندما يواجه التلميذ مسألة رياضية في القسمة مثلا تتكون لديه سيالة عصبية مركبة 
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تضم في ثثناياها تلقائيا كافة السيالات الفرعية المرتبطة بها مسن الضرب والطرح 
والجمع . يمكن تمثل هذا بالرسم التالي: 


سالات القسمة بالذاخرة الطوبلة 


ت | السيالات ِ 
العصيدة أ العصبية # | الشريده 
العامة | العامة دراکية 
سجاه للضرب 
a n‏ 
ب سالات القسعة بالذاكرة الطويلة 
ag.‏ 


شكل : رسم توضيحي لنماذج السيالات العصبية وعلاقنها المشتركة ضمن الشرائح الإدراكية 


أما المثال الثاني في الجغرافيا » فيخص مفاهيم كروية الأرض » فمن المعروف بأن 
مهوم الارض بدا لدی اليونائين بشكل مستطيل مسطح طاف في السماء وملحف بهواء 
مضغوط ثم بكرة مأهولة بالعالم القديم ثم كرة شاملة لمعظم القارات الحالية وأخيرا بكرة 
مفلطحة ثدور حول نفسها ثم حول الشمس . يمثلك الدماعغ لكل واحدة من هذه المعلومايت 
شيفرة ادراكية خاصة. وبالرغم من ان الدماغ ينسخ المعلومات الجغرافية غير الصحيحة 
جزئيا او كليا في كل مرة يخبر فيها معلومات حديثة اكثر دقه أو صلاحيةء الا أشه 
لايعدمها بالكامل كما هو معروف وكما يؤيدنا صاحب نظرية الوعي اللاوعي المعروف: 
سيغموند فرويد. ولو كان الأمر غير ذلك لما تذكر الفرد المعلومات أو المفاهيم الخاطئة 
التي ثبت عدم صحتها حين يسأل عنها مباشرة أو بشكل غير مباشر عندما يرثبط السؤال 
بقريذاتها الحديدة. 

مادا جد اذن في مئل هذه الحالة المعلومات القديمة و الجديدة. ان نماد ج السيا لات 
العصبية وشيفراتها الادراكية الناتجة عنها لاتنعدم مهما كالت المعلومات قديمسة او ماضية 
عفا عنها الزمن . انها على الأارجح تشكل معا شريحة ادراكية متجائسة أو مشتركة من 
المعلومات بعضها أبسط من بعض » كما يعضها ايضا أصلح أو أكثر استخداما من البحض 
الأخر. 

وهكذا؛ بيلما تستبدل بعض الشيفرات الادراكية بعضها الأاخر في القيام بوظطائف 
ادراكية محددةء إلا أنها لائلغي وجودها بالكامل من الدماغ الانسائي. إنها تحثويها بالمقابل 
وتبقيها تحت سيطرتها لحين صدور منبهاث عادية تثيرها من جديد ء أو مصنعة خارجية 
كما يحدث في بعض حالات العلاج النفقسي أو حقن (أوتدارول) بعض المواد الكيمياوية 
الخاصبة. 
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وقد يئساءل الفرد › كيف يستوعب 
الدماغ كل هذا الحشد من السيالات 
العصبيه والعمليات الادرأكية 
الناتجةعنها؟هنا يلزم الننويسة السى أن 
السيالات المتكونة للمعلومات داخل 
الخلايا الدماغية لاتكون مسثقلة ماديا 
عن بعضها . بمعنى ان هناك سيالة 


عصد هك نفص اة الجمسع وأخرى و 
للطلرح وثالثة للفسمة ورابعة E aa‏ 
ثلشات..... وان كل منها يشغل شكل )١(‏ : مناطق الدماع الإدراكية 
1 4 6 * ۾ م نظريبة لقو 
حيزا ماديا مسنقلا فى خلية دماغية س 
أو أكثر كما كان سائدا خلال القرن التاسع عشر حسب نظرية القوى العقلية" مثلا (انظر 
الشكل ۲ ( 


إن أمر الخلايا وسيالاتها العصبية يخئلف عن هذا تماما . ان وزن الدماغ العادي دى 
الفرد يقرب كما وهنا من ٠٠١‏ غراما . وهوفي العموم كذلك لدى جميم الافراد العبقري 
منهم والغبي (ذي الدماغ العادي من الناحية المادية على الاقل ). كما أن التركيية الحيوية 
لكل خلية لديهم هي واحدة ؛ وان عملية التبادل الأيوني لعئاصر البوتاسيوم والصوديوم هي 
أيضا واحدة من حيث المبدأ . ولكن الذي يختلف بين دماغ ودماغ وخلايا دماغية واخرى 
هو: 


١‏ - قوة الدفع الكهربى للموجات العصبية. فهنذاك فرق في نحقيق الادراك عندما تكون 
سرعة طخ النبضات الکیموكهربية عبر الاکسونات الى الخلایا الاخری ١۲١م/ثانيقوبين‏ 
اخرى بشرعة ١٠م/ثائية‏ مثلا . 

-١‏ قابلية الخلايا للاثارة الكيموكهربية. فكما هو الحال مع الكائنات الحية عموما ؛ 
هناك لكل منها درجات مختلفة من المروئة والصلابة ءتتكون لديها نتيجة النسيج الوراشي 
والغذاء واساليب الحياة التي تعيشها . ومن هنا نستطيح الافتراض › بائه نظرا لاخثلاف 
الثركيبة الفسيولوجية للأفراد الناتجة كما أكدئا عن عوامل متئوعة متعددة ورائية وبيثية 
معا » فان قابلية الخلايا للائارة (أو استعدادها للاستجابة) تخثلف من حالة فردية لاخرى؛ 
الأمر الذي يؤثر على قدرات ادراكهم وذكائهم وتعلمهم كما سئقترح بدرجة من التفصيل 
في الفقر ات اللاحقة. 

-٣‏ سرعة تبادل الأيونات عبر غشاء الخلية الدماغية أو سرعة الضخ الأيوني و ادا سستنم 
سر عة حر كة "البستونات" الأيونية للخلايا الدماغية . تؤدي هذه السرعة كما نعثقد الى ارتفاء عدد 
لسيالات العصبية المنتجة وبالتالي عدد الشيفرات الادراكية المرافقة لها. الأمر الذي يترتب عنه 
زيادة في قرة وحجم الادراك . فمضخة الماء التي طاقنها ١‏ غالون / ثائية هي غيرهالذاث ۵۰ 
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غالون /ائية. وسرعة السيارة بغيار ١‏ مثلا هي غيرها في ۲ أو ٣‏ أو ٤‏ . ان النواتج المدركة 
في كل هذه الحالات هي مختلفة . كما ان سرعة وصولها لغاياتها أو سرعة تحصيلها يكون أيضا 
أعلى وأوقع آثرا › الأمر الذي يوازي أيضا كما نرى عملية انتقال الموجات العصبية من خلية 
لأخرى وما نتصف به من سرعة أو قوة دفع إإراكي وتعلم. 

“٤‏ سرعة وصول السيالات العصيية الحسية من الحواس الى المناطق الدماغية 
المعنية بالادراك. وتعتمد درجة السرعة على عدة عوامل من أهمها في رأينا: قصر 
الممرات العصبية التي تعبرها السيالات وصلاحية هذه الممرات ؛ شم فعالية أو شدرة 
الحواس في كشف المواضيع المطلوبة للادراك. 

كل العوامل أعلاه وغيرها مما لانعلم الآن » يؤدي لإخثلاف صحة وقوة الموجسات 
العصبية الواردة للخلايا الدماغية والصادرة عنهاء مجسدا كل منها شيقرة محددة نو ع 
محدد من المعلومات. 

هناك الكثر من الأمظلة التوضيحية لكيفية عمل الخلايا الدماغية بسيالاتها العصبية 
وشيفرتها الإدراكية؛ أبسطها آلة السيارة وأقربها أجهز ة الكمبيوتر . فالالة للسيار ة وأحدة 
وماد تشغيلها شي واحده أيضاء و لكن اغختلاف المنبهات (تغيير درجة السرعة) يؤدى 
لاختلاف عملية ودرجة الإحتراق وبالثالي لسرعات متنوعة كما هو معروف (أو كما في 
الدماغ لأنواع إدراكية متعددة). وفي الكمبيوتر» هناك - مع كمية المعلومات الهائلة التي 
يمكن خزنها في الذاكرتين الدائمة والمؤقئة رقمان أساسيان هما: الصغفر وواحد (01)؛ وإن 
كل معلومة نتعامل بها في حياتنا من أرقام وحروف وأشكال.. تملك شيفرة تمثل مزيجا 
متاسبا من هذين الرقمين. وعند طلب الفرد لأية معلومةء يُدخل بواسطة لوح المفائيح 
الشيفر ات المعنية [منبهات المعلومات المطلوبة)» لتتحول هذه إلى نبضات كهربية (مشابهة 
من حيث الوظبفة للنبضات الكهربية الخلوية بالدماغ)» تمر عبر توصيلات سلكية دفيقة 
ومقاومات وفبوزات داخل الكمبيوتر إلى رقائق السيلكون المعنية والمعلومات المخزونة 
عليها؛ معطبا الكمبيوتر على شاشة العرض المادة المطلوبة. 

والجدير بالذكر هنا بأن رقائق السيلكون الجامدة المحدودة في صنعها والتي لايتجاوز 
حجمها جز ءا من الملميتر ؛ تسثطيع خزن بلايين البيانات حسب شيفراتها المخنلفه كما 
نوهنا. فكيف الأمر إذن بالخلايا الدماغية المتكاملة في صنعها والمرنة في تركيبتها 
الحيوية؟ إنها بدون شك تستطيع استضافة بلايين المعلوماث أيضاء وإن كل ما في الاسر 
هو أن الشيفرة العصبية لمحتواها الاإيوني تخثلف في كل مرة باختلاف المنبهات الواردة 
إليها. ومن هذا للاحظ في الواقع بان تقدم الإنسان في إدراكه وابتكاراته لإأينحصر بحدود 
بل ينتقل بفدراثه من كشف إلى أخر إلى مالا نهاية. 

ويتكون من المعلومات المتجانسة شيفرات متجانسة» أو سيالات عصبية مثقاربة في 
نماذجهاء ثماما كما هو الأمر نسبيا مع الشيفرات الوراثية للجينات» التي يؤدي اقتران 
بعضها المناسب مم الآخر إلى أحداث الخصائص الإنسانية المشتركة في الأبناء. إن هذه 
الخصائص بمو اصفاتها المتقاربة تشكل معا شريحة مميزة للشخصية أو الهوية الفردية. 


وتشكل نماذج السيالات العصبية المنجائسة/ المشثركة وما بنشح عنها من شيفرات 
ادر اگيه شي الدماع الإنسائي؛ شر اشح إدر أكية .C0gnitive Stra‏ بخثلۆ مفهوح شدذهة 
الشر الح الإدراكيه شر الجعب العصبية Neural Assemblies‏ لذو نالد شلا الثي تقوم على 
إثارة عدد من الخلايا المعلية بالسلوك أو الخبرة الجارية في مناطق الدماغ المخئلفةء أو 
عن الأنظمة السلوكية الإدراكية أو الطبقات أو الشرائح الإدر اگية Cognitive Sehen ata‏ 
لجان بياجيه التي ثقوم بوجه عام على تنظيم الدماغ للافعال السلوكية المتجائسة. 


فالشيفرات الإدراكية للجمع تؤلف شريحة فرعية متجائسةء كما هو الأمر أيضا مع الطر- 
والضرب والقسمة؛ ولكن العمليات والمفاهيم المشتركة بين الشرائح الفرعية الأربع شؤدي معا 
لشريحة موسعة .Macr Cognitive Sram‏ ومن هنا يمكن التمييز بين ثلاث مستو بات من 
االشرشح الإدراكية. مصغرة أو أساسية Miro or Primary Strata‏ کما ھو الجال مع مفھوم جسع 
الأعداد بخانة وأحدة؛ وشريحة مرحلية متوسطهة Interim or Intermediate strata‏ التّى تضم شى 
ثناياها عدة شيفرات إدراكية أساسية ضرورية بدورها لنكوين شريحة أعلى حجما ووظيفة. ثم ما 
يمكن تسميته بالشرائح الإدراكية الموسعة كما ذكرنا بالتو. 

وبينما تمشل الشيفرات الرياضية الخاصة بجمع الأعداد الصحيحة مشلا كشريحة 
متوسطة؛ فإن شريحة مفأهيم الجمع عموما يمكن اعتبارها كبيرة او موسعة. ولكن شريحه 
الجمع هذه هي أيضا متوسطة بالمقارنة مع الشريحة الأعلى التي تضم المفاهيم المشتركة 
ممئدة تضم في ثاياها جميع العمليات الحسابية الأربع. 


والشيفرات وشرائحها الإدراكية كما هو الحال مع طبيعة النمو والمعرفة الإنسائيةء هي 
استقرائية في تركيبهاء ثدرج من البسيطة إلى المركبة. وكل شيفرة أو شريحة دنيا هي 
سابقة لابد منها لتكوين الشيفرات والشرائح الأولى؛ التي يمر بها . 

و المعرفة لإنسانية هي دائما ذات طبيعة متصلة» كل مفهوم منها ينبع من أخر يندناه. 
ومن هنا لاشئ يأتي للفرد فجأة بالمعنى الحرفي للكلمة. وان الاكتشافات الجديدة الثي 
نخبرها أو نسمع عنها مهما كانت مفاجئة أو حدثت بالصدفةء قد تمت للفرد في الواقع 
نثيجة امتلاكه لنماذج سيالية عصبية غنئية وشيفرات ادراكية كثيرة تمثل في مجملها مراك مه 
طبيعية لما يليها من إبتكار اث . 

وحتى نستطيع تطوير إدراك تلاميذنا لدوع محدد من المعارف أو الخبرات إن › 
يتوجب ما أولا التحقق من توفير سابقاتها الأدنى لديهم. ولكن كيف يمكن التحقق من 
وجود هذا الإدراك الأدنى؟ قد يمكن في المستقبل المنظور نحقيق هذا بالات الكتروئية 
خاصة نقوى على استطلاع أنواع الموجات الكهربية أو النبضات الكيموكهربية في الدماغ 
الإئسائي: لبتبين من ذلك مدى استعداد الواحد منهم لإدراك محدد. والجدير بالتنويه هنا هو 
أن هذه الموجات أو النبضاث الكيموكهربية تتكون في مجملها مسن الشيفرات والشرائح 
الادراكية التي اقترحناها خلال المناقشة الحالية. 


والسؤال المهم الآن: كيف تدرك الشيفرات العصبية بعضها بعضا ليحدث لدى الفرد ادراكا 
اواقع عادي أو جدبد ؟ ان أمر إدراك الشينراث العصبية بالرغم من غموضه ونظريته هو قريب 
للفهم نسبيا . فكما تلتقط أجهزة الاستفبال لدينا كالتلةفزيون والر اديو والئلكس والفاكس شيفراث 
الإرسال المنتابعة من محطاتها البعيدة لتعالجها بخلاياها الإلكثرونية ونبضاتها الكهربية لرسائل 
مرثية/ مسموعة ومكتوبةء وكذلك كما يجسد حرف (أ) مثلا عددا من النبضات الكهربائية الشائية 
التي ندخل الكمبيوتر بمعلوماته المخزونة الهائلة وتميزه دون غيره من الحروف والأشكال 
والارقام والبيانات فان نماد ج السيالة العصبية الحسية؛ التي ترد الاماغ ونير في خلاياه المحنية 
نماذج كيموكهربية مميزة تمثل بدورها شيفرات المعرفة المحسوسة › تستهدي هي الأخرى على 
قريناتها المتواجدة بالتو في الشريحة الادراكية الام. فإذا كانت هذه الشسيفرات منوافقة وكافية 
لاستيعاب القادم الجديدء عندئذ يحدث الادراك والتعلم المطلوب . وإذا لم تكن بالمقابل ذلك » فان 
الرد الثقليدي الذي نسمعه في مثل هذه الحالة من الفرد هو: ”لاأعرف أو لا أدرك ...." . وفيى 
بعض الحالات يعطي الفرد إجابة غير مكتملة أو خاطئة نسبيا » وهذا ذد يعني بأن شريحة 
لشيفرات المتوفرة بالدماغ هي في العموم غير كافية لما يجري آنيا من إدراك أو شيفرات ادراكية 
فكانت الإجابة جزئية في صحتهأ (انطر الشكلين ١و")‏ . 


تطور الإدراك والشيفرات والشرانح الإدراكية في الدماغ الإنساني: 

لم تحدث تركيية الإدراك وشيفر انه وشر ائحه الإدراكية من العدم؛ بل نتبع في الواقع 
قائنون التطور الإنساني ونمو دماغه الذي يتم للفرد عموما بصيغ استقرائية مثراكمة. أي 
أن نمو الإئسان اليوم مبني بكامله على الأمس. ومن هنا نؤكد على أهمية تكوين شيفرات 
إدراكية صحيحة ومكتملة لدى الطفل في مخئلف مرأحل نموه؛ حتسى لتحصنْل لديه على 
تطور صحيح لإدراكه ثم علي نقدم سريع في نکوين هذا الإدراك. ولا يتاتي هذا بالطيع ا 
بز و يد الطفل بخبر أت صحيحة و غلية وواقعية دأئما. 

ر ی ا e‏ ا و ا ا لان هذا غير ممكن لطبيعة 
دما خه ألدى لايزال في دور اتش کيل ؛ ولمحدوديه الشيغر ات والشر انح ادر أكية 
المتوفرة لهء بل تقديمها بصيغ مبسطة غير محرفة أو مزورة بحيث يؤدي إدراكها 
لثكو بن شيفر اث و اقعبة صحيحة. و يلاحظ أحيانا بهذا الصدد بان قسطا ملحوظا من 
الإدراكية وما تجسده من شيفرات وشرأئح مثخصصة؛ بدل الارنقاء حنيتا في تطوير 
ذظیر أت ملقد هة خر ی؛ ۾ ذللک بسبب التطور الخاطي ۽ أو غير المكتما شر اتحه 


0 دوز القشرة المخية فى الإدراك وأنواع الشيفرات والشرافح الإدراكية 
والإدراك؛ أين موطنه في الدماغ الإنساني؟ إن القشرة المخية التي تغلف الدماغ بمجمله 


بسمك يقرب من ۳ ملم هي الموطن الرئيسي للاثنتي عشرة بليون خلية عصبية الشي 
كندل يدور شا المادة الشغاله نادر أك (والذكأء والتعلم) [ الالبة المفگر ة للادر الف والتعلم. 


أما المناطق الدماغية الأخرى فهي معينة لهذه الخلايا المفكرة في ننفيذ عملياتها الإدراكية. 
فالمخيخ مثلا هو "مايسترو" الرسائل الخارجة من الدماغ لأعضاء الجسم الأخريء» أما 
الدماخ القديم في الداخل بما يحتويه من مراكز للعاطفة والميول الإنسائية فيتحكم لدرجة 
رئيسية في الرغبة أو رفض الأشياء أو حثى في الشعور العدائي لها أحيانا. 

والقشرة المخية بمناطقها الإدراكية الملتزمة وغير الملتزمة هي التي قوم بأنواع 
الإدر أك المختلفة المرئية والسمعية والشمية والذوقية والحركية واللمسية وغيرهاء. ونعنقد 
بهذا الصسدد بأن ادراك الفرد للاأشياء يتم بنوعين من الشيفراث والشرائح: رثيسية شه 
ثائوية. فإذا كان موضوع الإدراك متلا مرئيا في طبيعته عندئذ تكون السيالات العصبية 
الحسية ثم الادراكية داخل الدماغ ذات طبيعة مرئية. وكذا الحال مع المواضيع السمعية 
و الشصية... ولكن الامر فی الادر اأ الإنساني لا بو قف عند هدا الحد؛ حبث في کشير مر 
الأحيان يشتمل إدراك الأشياء على أكثر من حاسة وبالتالي على أكثر مسن نوع من 
السبالات العصبية وشيفر اأتها الادرأكة. 

لنأخذ مثلا حبة البرتقال. إذا كان الادراك المطلوب هى شكل ولون حبة البرتقالء؛ فان 
الادراك المرئي وشيفراته في المنطقة البصرية ستكون السائدة في هذا المجال. أما إذا كان 
المقصود من الادراك هو طعم حبة البرتقال؛ فإن الشيفرات والشرائح الخاصة بالنذوق هي 
المقررة لذلك. افترض الآن بأن المطلوب هسو وصف حبة البرتقال؛ الأمر الذي يتطلب 
أكثر من نوع واحد من الادراك. وهلا بالرغم من كون الادراك الرئيسي هو مرئي بوجه 
عام إلا أنه يشتمل على قليل من اللمس والتذوق. كيف يحدث إذن الادراك الوصفي الشامل 
لحبة البرتقال في مثل هذه الحالة؟ 

يتلخص الاعتقاد التقليدي في إثارة الخلايا المعنية لبحضها البعض؛ مهما اختلفث 
مناطقها الدماغيةء مؤديا ذلك لادراك الموضوع المطلوب. وهذا يعني بأن خلايا محددة في 
المنطفة البصرية والشمية والذوقية والكلامية الحركية ستتعرض للانارات العصبية ولقوم 
بتنسيق شيفر إتها الادراكية معا لاعطاء الاستجابة المطلوبة. إن هذا التفسير في مجمله لا 
ضير علبه» ولكن كيف ثعرآف متلا شيفرات الادراك المرئية لحبة البرتقال على قريناتها 
الشيفرات الذوقية في المنطقة المختصة البعيدة نسبيا في الدماغ الإنساني وتميزها بالشالي 
من آلاف الشيفر اث الذوقية الأخرى المخزونة بالذاكرة الطوبلة؟ 

إننا نعتقد هنا بأن كل شيفرة أو شريحة رئيسية للادراك أيا كان موضعها في الدماغ 
نمتلك في ثناياها رموزا فرعية خاصة أو شيفرات فرعية ثانوية تمثل الخصائص الاضافية 
للمواضيع والأشباء. فشيفرات الإدراك المرئية لحبة البرتقال مثلا في حالة سيادثها تضم 
بدرجات متفاوتة شيفراث أخرى ثانوية شمية وثوقية. وبهذا عندما نطلب من الفرد أكثر 
من الادراك المرئي لحبة البرتقال وتسافر السيالات العصبية وشيفراتها المرئية للمناطق 
الخلوية المعذية الأخر ى الشمية والذوقية مثلاء نبادر الشيفرات الثأنوية المرافقة لقريناتها 
المرئية بالتعرآف على الشيفرات الأم في المنطفة الشمية والذوقيةء مُتحّدة معها ومشكلة بهذا 
شيفرة ادراكية مرئية شمبة ذوقية متكاملة لمفهوم حبة البرتقال, 


وقد يجادل البعض؛ كيف يكون هذا للخلايا الدماغيةء وهي مختصة بالرؤية أو الذوق 
أو السمح. صحيح بأن کل وع من الخلايا اکر رکم درج رسوا کي ادر الث 
محدد» ولگنه صحیح بضا الآن بأن كثرا من هذه الخلايا تقوم بوظائف بعضها البعض إذا 
ما تلفت أو تع رضت لطارىء. ومن هنا نلاحظ الفرد الذي فقد حاسة الشه الأنفية مقلا أو 
الخلايا الشمية بالدماغ لايزال قادرا على وصف رائحة حبة البرتقال عندما نقدمها له! 
كيف يحدث هذا بمجرد رؤيئه لحبة البرتقال وهو لا يملسك الوسيلة الإدراكية المخنثصة 
بذلك؟ إنئا نعتقد بأن الشيفرات الثانوية المراففة لقريناتها المرئية الرئيسية هي المسؤولة عن 
استمر ار ادراك الفرد لخصائص الاشياء الئي يصادفها بعدند. 
صملية وأسلوب القعلم بنظرية حمدان 
تلخص عملية الثعليم بنظرية السيالات العصبية المرمزة في أن المنبهات الحسية 
نتحول بدخولها الحواس الخمس إلى رسائل عصبية حسية تعبر الخلايا والشرائح الإدراكية 
المتخصصة بكل نوع من هذه الرسائل الحسية (بصرية أو سمعية أو شمية أو ذوقة أو 
حسية أو مزيجا منها)ء حيث تعمد هذه الشرائج إلى استيعابها بعمليات التمييز والتبويب» 
محدنة بالنئيجة الاستجابات المطلوبة بالتعلم. يوضح الشكل المرافق بالنقريب طبيعة عملية 
التعلم النفس فيسيولجية الحالية (انظر الفقرات السابقة بهذا الفصل لمزيد من التثوضيح). 
شكل (4) عملية التعلم 
الذفس فيسيولجية 
بالملبهات الحسيه 
وسس-سسسسيالاتها 
العسبية المرمزة 
بخلايا الاماغ 
الإلساني. 


أما اسلوب التعلم بنظرية السيالات العصبية المرمزة فيحدث نتيجة مشاركة ثلاث أنواءع 
من الأنظمة النفس فيسيولوجية هي نظام الحواس ونظام الدماغ شم نظام الجسم العضلسي. 
يبدو تفاعل هذه الأنظمة معا وخطواته الرئيسية في إنتاج التعلم موجزا بما يلي: 


نظام الحواس : النظام العصبي الدماع نظام الجسم العسبي 
ٍ تعنم : 
لتعلم التعلم بالإدراك التعلم بالمارة السلوك الملاحك 


ويستخدم الأفراد الأنظمة الثلاثة أعلاء في إحداث التعلم بأربع خطوات رئيسية»ء ثبدو 
مع عملياتها وعلاقاتها بالدماغ والإدراك الإنساني كما يلي: 


-١‏ رغية التلاميد بموصو ع التعلم: 


يتحكم في رغبة أفراد التلاميذ بموضسو ع التعلم عدة عوامل أهمها كمانرى اتان 
هما:التحفز للتعلم ثم الاستعداد الإدراكي له. 

ويمكن الان تحفيز الثلاميذ للتعلم بإثارة مركز الرغبة/ القبول بأسفل منطقة الثلاموس: منحطقة 
الاستقبال - الإرسال الحسي داخل الدماغ الإنساني. ونتم هذه الإثارة حاليا باستخدام التبارات 
الكهر بائة الخفيفة جدا بواسطة أداة الالكترون أو بالمواد الکیماویة مئل سکوتو فوین؛ حیٹ تدل 
التجارب المتعددة في هذا المجال مع بعض أئواع الحيوان على الأقل؛ على فعالية الإشارات 
الكهربية والكيماوية في نحفيز. الرغبة نحو قبول الاشياء والسعي لتحصيلها. 

ولكن» هل في كل مرة ريد تعلم التلاميذ شيا لرسلهم واحداً بعد الآخر للمختير 
للتعرض لإثارة كهربية أو لاأخذ جرعة من مادة كيماوية تقلهم نفسيا من الشعور بالرفض 
واللامبالاة نحو موضوع التعلم» لقبوله والرغبة فيه؟ بالطبع لا لأن هذا بحد ذاته غير 
عملي للتربية المدرسية. ومع هذا لو راجعنا حساباثنا الخاصة بإعداد التلاميذ الذين قد 
التقليدية المتبعة حاليا لتحفيزهم»؛ يبرر عند أهمية التعلم لثموهم استخدام حبة من العقاقيرء 
تماما كما هو الأمر مع الأسبرين او غيره؛ حشى يتم في المستقبل القريب تطوير أو 
اكتشاف مواد غذائية طبيعية غنية بالمادة الكيماوية المحفزةء فيستطاع حينشذ تذاولها ممن 
يحتاج من أفراد التلاميذ خلال وجباثهم الغذائية العادية. 

لما العامل الثائي: الاستعداد الإدراكي التعلم؛ فنعني به توفر الشيفرات والشرائح الإدراكية 
لمتواففة التي نوهئا إليها آنفاء والضرورية عادة لاستيعاب خبرات أو مفاهيم التعلم الجديد. ويمكن 
في المستقبل بهذا الصددء تصنيف مواضيع التعلم اسنقرائيا من البسيط إلى المركب كما هر الأمر 
مثلاا مع تصنيفات الإدراك والسلوك الإنساني لبنجامين بلوم وجوى غيلقورد وروبرت غانييه 
وغيرها مما يتوفر الآن أو في المستقبل. يمكن للمختصين النفس فيسيولوجيين - كما نتوقع ˆ 
اخثبار عيناث واسعة من أفراد التلاميذ لاعطائهم هذه المفاهيم جرعة بعد الأخرى وقياس أئواع 
الموجات الكهربية المتكولة لذيهم في كل مرة من تعلمهم الجديد كما يجري حاليا من تخطيبط 
الدماع والعمل الدماغي بوجه عام. يمكن أن نصل بهذه الطريقة لما يلي: 

٭ تحدید مو جات كهر بية معيار ية لفات المعلومات المقررة على الثلاميذء وذلك حسب 
مستويات أو تدريج كل منها في سلح المعرفة الإنسانية المطلوية. 

# تحذيد مدي الاستعداد الودراكي لأفر اد التار ميك لاست عاب معلو مات ذور الأخرى» 
وذلك بالسؤال عنها لإثارة السيالات العصبية الخاصىة بشيفراتها وشرائحها الإدراكية نم 
الرسع البياني للموجات الكهربية المراففة لذلك. وهئاء إذا كانت الموجات الملاحظة لافراد 
أو لغيره سابقا أو لاحفاء و ذلك حسب ماهيه الموجات المتوفرة لكل ملهم. 


$¥ 


وقد يتساعل البعض» كيف يمكننا في التربية المدرسية الجماعية بالمستقبلء تطبيق هذا 
الأجرإء بنيته المتقدمة وأجهزته المتنوعة. إن قياس الموجات الكهروادراكية سيكون ممكنا 
و هاا قي القر یب ٿماما كما هو الامر مخ هز ۀ قياس الحالات النفسية الو اأسعة الانشسسار الان 
المعروفة باسم أجهزة التغذية البيولوجية و#إطءة )عة اله؟-ه81 بما فيها أجهزة تخطيط 
الدماغ الحالية. إن الابتكارات التكئولوجية المتلاحقة ستسر ع من حصول الإنسان على أدوات 
القاس 'لإدراگي المطلو بة: وسشساعد على اننشارها مدر سيا وأجثماعيا لدرجة نشبه معها أجهز ة 
الفيديو والكمبيوتر الشخصي والتلفزيون والأقمار الصناعية وغيرها. 

والخلاصةء نؤكد بأن من الممكن في الوقت الحاضر قياس الموجات الدماغية السائدة 
في حالات النوم واليقظة والاضطراب» وكذلك قياس تطور النشاط الوظيفي (الإدراكي) 
للقشر ة المخية من الايام الأولى للطفل وحتى سفيئه المتأخرة فإنه سيصبح يسيرا في 
المستقبل المنظور أيضا قياس النشاط العصبي للدماغ عند تعلم أشراد التلاميذ لمعلومات 
محجددد؛ أو اف امتلاکهم أو تحصیذهم لها, 
۲- ملاحظة التلاميذ لموضوع التعلم: 

ولنم هذه بعرض موضوع التعلم للتلاميذ وأستقبال حواسهم بالشالي لنه. ينتج عن 
الملاحظة الحالية تكوين الحواس لسيالات عصبية تحمل في طياتها - كما هو الأمر مع 
الجينات الوراثية - شيفرات المعلومات الخاصة بموضوع التعلم. 

وهنا يجدر التنويه للحقائق العامة التالية: إذا كان الأستقبال الحسي لموضوع التعلم 
ضعيفاء فإنه يؤدي لإثارات عصبية ضعيفة غير قادرة على أحداث الشيفرات الإدراكية 
المطلوبة لإنتاج التعلم الجديد. وبالمقابل» إذا كان الاستقبال الحسي قويا جداء فإنه ينتج 
نبضات عصبية كيموكهربية مثزاحمة؛ أعلى وة وعددا مسن قدرة الشرائح الإدراكية 
المتوفرة بالذاكرة الطويلة للدمساغ على الاسثيعاب والاستجابةء ظاهرا ذلك على أفراد 
الئلاميذ بالإعياء المفاجىء من التعلم واعطائهم لإجابات عشوائية مثناقضة. 
۳ معالجة الثلاميد لموصضو ع التعلم: 

بحدت في هده الخطوة دراك اشا مب أموضو ع التعلم؛ ہو أسطة دمجه العصبي داخل 
ادمختهه ومشاركة حو اسهم وأنظمتهه الأجسمية الحر كية. تبادر السيالات العصبيهة الجذيدة 
الشراتح الإدراكية. تبدو الذاكرة القصيرة في هذه المرحلة من التعلم جدا في محاولاتها 
ربط ما يجري يما هو مخزون في الذاكرة الطويلة. 
٤‏ - تحصبل الثلامبد لموضوع التعلم: 

يتم للتلاميذ هنا تخزين موضوع التعلم في مناطق الذاكرة الطويلة لديهم؛ أي دسج شيفراته 
الجديدة بنظيراتها في الشرائح الإدر اكية المتوافقة. في هذه المرحلةء يحدث كما نوهئا سابقا زياد 
في البناء الإدراكي عن طريق زيادة في شيفرات الإدراك وارتفاع قدرة شرائحه على الاستيعاب. 


تصسميضات نريه حمدان للتريية الصفية 

من أهم هذه التضمينات التربوية التطبيقية مايلى: 
لا طريقة مقترحة للتعليم باعتبار نظرية حمدان: 

تتلخص الطريفة المقترحة بالخطوات التالية: 

~١‏ تحديد محتوى التعلم المطلوب من أهداف ومعارف وخبراث بناء على التحصيل 
الساہق للثلاميذ بخصوصسها كما تبين الاختباراث والمواقف الاخثارية ذلك نوعاوكمأوكيفا. 
يتوجب أن يتوافق محتوى الثعلم الجديد مع سابقه القديم من حيث النو ع والكيف مع مراعاة كون 
التعلم الجديد أعلى قليلا في متطلباته الإدر اكية من نظيرة بالشرائح الإدراكية الدماغبة. 

۲“ تحضبر مواد ووسائل وبيئات التعطلم المتنوعة بأكثر ما يمكن من الإمكائيات البيئية 
المثاحة للمساعدة على دخول منبيات حسية مننوعة للدماع وبالتالي ثكوين سيالات عصبية 
مرمزة متعددة بخصوصها في الخلايا والمناطق الإدراكيه.. مؤديا ذلك نتيجة تعزيز السيالات 
الحصببة المرمز ة لبعحضهاء الى أغناء ورکیز الثعلم الجديد؛ وإلسى سهولة حدوسه في الشر انح 
الإدراكية المعنية نثيجة تعويض بعض المنبهات الحسية لفقدان أو نقص البعض الآخر في 
لشرائح الإدراكية. أي أن الننوّع في المنبهات الحسية البيئية للتعلم يوفر فرصا أكبر اتوافق 
رسائله مع محتوى الشرائح الإدراكية مؤديا ذثك إلى زيادة امكانية حدوث التعلم. 

۴- تعليم التلاميذ لخبرات التعلم بأية طريقة ممكنة فردية أر مجموعاث صغيرة أو 
كبيرة وباستخدام الوسائل والتقنيات الثربوية المقثرحة في خطوة(؟) والحوافز الذاتية 
والخارجية؛ شر يطة مر أعاة شڈ ا الشعلم للمعايير الثالية: 
# توافق أنواع ودرجات التحصيل السابق لأفراد التلاميذ في مجموعات التدريس. 
# وتوافق أساليب تعلم (أو ادراك) أفراد التلاميذ في مجموعات الندريس» كأن يعتمدون 

مثلا على استعمال الكلمة المسموعة والتعلم بالمعلم والئتسلسل والتفصيل للمعلومات 

(انظر كتابنا: أساليب التعلم الفردي «خر ائط أساليب التعلم سابقاء لمزيد من التوضيح): 
# وتوافق سرعات أفراد التلاميذ فى التعلم. وهذا يشير إلى اعتبار المعلم لأنواع ودرجات 

- تقبيم كفاية التعلم بالوسائل والمواقف المناسبة لأساليب التلاميذ الإدراكية 
ولطبيعة خبرات التعلم والوقث والبيئة المتاحة لعملية التقييع. إن قرارات تفريد أو جماعية 
التقييم مرهونة بالمعاپير الثلات المقترحة في خطوة ۳ أنفا. 

-١‏ سد العجز الملاحظ في التعلم لكل تلميذ قبل الانئقال إلى تعلم آخر للتحقق من كفاية 
مخزون الشرائح الإدراكية المتوافقة مع أنواع التعلم اللاحقة وللتأكد مبدئيا من قدرة هذه 
الشرائح على استيعاب خبرات التعلم المعنبة بها في المستقبل. 
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نا القدرة على التعلم بنظطرية حمدان: 

ترثبط القدرة على التعام بنظرية السيالات العصببة المرمزة على توفر تلاثة عواسل 
أساسية للفرد: دماغ عفي بخلاياه ومناطقه ثم غنى (ركفاية) محتوى الشرائح الإدراكرة 
نتيجة التعلم السابق ثم سلامة الحواس وفعاليتها في استقبال المنبهات البيئية. وهنا نؤكد 
بأنه كلما ار تفعت نوعية هذه العو امل الثتلاث؛ إرتفع معها قدراته على الإدراك والذكامء 
وبالتالي قدراته على التعلم. إليك بحض التوضيحات لذلك. 

-١‏ عدد الخلايا العصبية المتوفرة لدى الفرد. فإذا كان الدماغ لإنسان يحتوي مشلا 
على ٠١-٠١‏ بليون خليةء فإن وجود ٠١‏ بليونا هو أكثر فعالية في القيام بالوظائف 
الإدراكية المطلوية من ٠١‏ بلايين وبالتالي فإن السلوك يكون أكثر استجابة وعطاء» أي 
آگثر ذڪاء و تعلما. 

۲- كثرة الشعيرات الهيولية المستقبلة للخلايا. إن إحدى التوقعاث البدهية نتيجة هذه 
الكذرة هو تشمو ع وتعدد السيالات العصبية الواردة وبالتالي تعدد ونشوّع مواد الإدراك 
والذكاء والتعلمء المعالجة بواسطتها. 

“٣‏ امثداد وتشعب اتصال الاكسونات الخلويةء حيث يشير هذا إلى امكائية ضس 
الرسالات العصبية لعدد أكبر وابعد من الخلايا الدماغية عندما نقتضي الحاجة لذلك. 
وبما أن هذه الخلايا تخثلف في قدرتها ووظائفها الإدراكيةء فإن نوع الاتصال فيما 
بينها سيؤدي - كما نتوقع لثنوع وارتفاع الذكاء والتعلم نتيجسة لتعدد البدائل 
السلوكية/ الإدراكية المتوفرة للغرد. 

وتفيد إجدى المصادر بهذا الصدد بأن انتزاع الغدة الدرقية من مجموعة تجرييية لاحدى 
أنواع الحيوان أدى إلى بساطة الاتصال بين خلاياها الدماغية نتيجة محدودية تفرعات 
الشعير ات الهبولية والاكسونات عموماء مؤديا ذلك لبطء ملحوظ في اللبضات الكيموكهربية 
المنطلفة من خلية إلى أخرى وبالتالي في قدرنها الذكائية على الانثباه والتعلم. 
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“٤‏ سعة الإكسونات الخلوية التي تضخ الرسائل الكيموكهربية للخلايا الآخرى. فكلما 
كانت هذه الأكسونات واسعة كلما أمكن عبور الرسائل العصبية الخلايا المعنية أسهل 
وأسرع. هناك طريقة مهما يكن لتوضيح تأثير سعة الاكسونات على سرعة الاتصالات 
الخلويةء نتمثل في ضرب قطر الأكسون في رقم ثابت هو 1ء لينتج السرعة بالمتر في 
لثانية. فالأكسون الذي قطر ه مثلا يعادل ٠١‏ ميكرومثر (أي ٠١‏ من المليون من المتر) 
يستطيع ضخ الرسالة العصبية بسرعة دفع تصل إلى ١١٠م/‏ ثا .)٠١١ =1×۲١(‏ أما إذا 
بلغ قطر الأكسون ٠١‏ ميكروثر؛ فإن سرعة الدفع للخلايا الأخرى لا تزيد في هذه الحالة 
عن ١٠م‏ بالثائية .)٠٠=1×٠١(‏ إن مراجعة بسيطة للرقمين ٠٠١‏ و٠٠‏ يشير للفرق 
الوأسع بين سرعتي الإدراك وبالتالي لدرجة الذكاء والتعلم الفردي للحالئين الأولى والثائية. 

“٥‏ صلاحية الحواس وفعاليتها في استقبال منبهات الخارجية المواضيع المعئية بالتطم. إن 
لفط حواسنا المختلفة منبهات المواضيع والاشياء ثم تحولها لسيالات عصبية حسية ندخل الدماغ 
لمعالجئها ومن ثم نكوين الشرائح الإدراكية/ الذكائية المناسبة للتعلم. 

إن كثرة المستقبلات الخلوية الحسسية المعنية ثم مسدى تكرارية وقوة المنبهات البيثية 
الواردة اليها؛ سیو دي لتکو ين سيالات حسية قوية وصالحة في معلوماتهاء قادرة عند 
دخولها للدماع على إثارة الخلايا المناسبة وثوليد السيالات الكيموكهربية المطلوبة لها 
وانتقالها السريع بالتالي عبر نبضاتها من خلية لأخضرى,. إن قوة وغنى السيالات الحسية 
ينشج سيالات عصبية قوية وغنية ذأث قدرة عالية على الدفع الكيموكهربي بين الخلايا 
المعنية. وبالمفابل فن ضعف حواسنا عن استقبال الملبهات البيئية مع ما ير افقها مسن 
دهف أيضا في قوه وثكر اريه شٹ د المئبهات؛ سيؤ دي دون شلات لسبالالت حسية صضحبهفهة 
ومشوهة ومن ثم لقدرات إدر اكية وذكائية متدبنة للتعلم كذلك. 

-٦‏ غثى البيئة الاجتماعيةء المصسدر الأساسي للمنبهاث الحسية. ساهم البيئة الاجثماعية 
الأسرية والعامة في الأحوال العادية في نمو شخصيات مسئقرة لأبنائها وفي توفير الفرص البضاءة 
لتطوير قدراتهم الإدراكية المتنوعة. فنوع ودرجة تعليم الأسرة والقاعل الاجتماعي بين أفرادها 
وحالتها الاقتصادية/ الاجتماعية ونفافتها العامة وننوع وغنى مصادر الثربية الرسميه والعفويه هي 
عوامل هامة لتطور قدرات الإدراك والذكاء والتعلم نتيجة الملبهمات الحسية المتواصلة المرسلة 
لالمغتهم كل لحظة. 

ومن الجدير بالملاحظة هناء بأن تكامل البيئات الاجتماعية وغناها في عهودنا 
الحضارية السابقة الراشدية والأموية والعباسية والأئدلسية قد أديا إلى تطوير 
القدرات الذكائية المخئلفة العلمية والأدبية لدى الكثشير مسن أسسلافنا العظام. 
فالمسعو دي کان علسی سبیل الممثال حالما ومؤر خا ۾ يلسو فاء والخوارزهىي کار 
رياضيا وفلكياء وثابث بن قرة نبغ في الترجمة والفلك والطب والهندسة؛ والبسيروني 
كان فيلسوفا ومؤرخا ورحالا وجغرافيا ولغويا وريأضيا وفلكيسا وشاعرا وفيزيائياء 
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والرازي كان طبيبا وكيماويا وشاعرا وابن سيلا كان رياضيا وفقيها وطبيبسا 
وصيدلانيا وفيلسوفا وشاعرا وفلكيا وفيزيائيا وجغرافياء والكندي كان مترجما 
وفيلسوفاً ورياضيا وفلكيا وجغر افيا وسياسيا وموسيقيا وطبيبا وفيزيائياء أما الفارابي 
فقد گان ر ياضيا و فيلسو فا واقتصاديا وسياسيا. 


مماريسة التجلم بنظريه حمدان: 

تبدو ممارسة التحلم هامة بنظرية السيالات العصبية المرمزة للتعلم في حالة تنو ع 
الحواس المستخدمة في التعلم الواحد (أو تعلم الموضوع الواحد). كيف؟ لأن 
الرسائل الحسية المتنوعة لنفس الموضوع تعبر الخلايا الدماغية إلى الشرائ 
الإدراكية المعذيةء معززة بذلك كل رسالة فريناتها الأخرى الأمر الذي يؤدي إلى 
ثركيز وغضى المحتوى الإدراكي لشرائح التعلم في الدماغ الإنسائي. إن التعلسم 
المتكرر بحاسة واحدة لايفيد كثيرا في اغناء التعلم لكون سيالته العصبية المرمزة قد 
أخذث مكانتها في الشرائح الإدراكية وبالتالي فإن تكرار نفس الترميز سوف لا 
يؤدي فرقا إيجابيا واضحا في النثعلم. 


لا تحفيز التعلم بنظرية جمدان: 

يعتبر التحفيز بمختلف أنواعه الخارجية والذاتيةء الرمزية والمادية هاما للتعلم بلظرية 
السيالات العصبية المرمزة؛ ومع هذاء فإن الأهمية البالغة تكمن في النحفيز والحوافز 
الذاثية التي يشعر نتيجتها الفرد بعدم كفاية مخزون شرائحه الإدراكية بخصوص المراقف 
البيئية المدرسية أو الاجثماعية الئي يواجهها ثم بأهمية خبراث هذه المواقف لبقائه وتقدمه 
في البيئةء الأمر الذي يثيره للتحرك والإقبال على التعلم والتحصيل. 


ل اأستيعاب التعلم بنظرية حمدان: 

يحدث استيعاب التعلم بالنظرية النفس فيسيولوجية الحالية بتوافق السيالات العصبية 
المرمزة مع الشيفرات المخزونة في الشرائح الإدراكية. فاد استطاعت هذه الشرائح تمييز 
و تیو بيب اإشبقر أت السيالات العصة الجديدة الولردة اليهاء اسشضدت التعلم باسشعابها صضصن 
المنطقة الخلوية المناسبة في الذاكرنين القصيرة والطويلة. أما إذا كانث الشيفرات غريبة أو 
صعبة أعلى بكثير مما يتوفر للفردء يردها الدماغ دون استيعاب بذكر أو باستيعاب 
خاطىء كما بلاحظ أحبانا على المتعلمين. 

هذاء ونؤكد بأن النظرية النفس فيسيولوجية الحالية لا تضع حدودا على قدرة الفرد على 
الاستيعاب» بل بالمقابل فإن آلبة الدماغ والإدراك التي نذبناها تسمح لاسئيعاب أي نوع من 
الخبرات بأي قدر وفي أي وشت طالما قدمناها بصيغ متواففة أسلوبا و محتوى مع ما 
يمتلكه الفرد بخصوصها في شرائحه الإدراكية الدماغية. 
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لا تحويل التعلم بنظرية حمدان: 

رتبط القدرة على تحويل التعلم من موقف إلى أخر بامتلاك الفرد لخبرات متوافقة فة في 
شرائحه الإدراكية مع نلك المطلوبة في الموقف المطلوب. وبهذاء فإن تعلم الطفل/ الفرد 
لأكبر فدر ممكن من الخبرات المتلوعة سيكون مفيدا لمخزون شرائحه الإدراكية التي 
تؤهله بالنتيجة للتصرف المرن أكثر في مواقف الحياة اليومية. 


نا نيسيان التعلم بنطرية حمدان: 
يمكن أن يحدث نسيان التعلم» أي نسخ أو نقليص محتوى الشرائح الإدراكية بالذاكرتين 
القصيرة والطويلة في حالثين ر ئيسيتين؛ 
~١‏ نسيان جزئي ومؤقت نتيجة عدم إستخدام التعلم الجديد لمدة طويلة. ولكن ما إن تبدا 
فرصة ئالية لاستعادة وممارسة هذا التعلم حتى تبداً الذاكرة ببث رسائلها العصبية 
المرمزة على شكل استجابات لفظية أو عملية. إن الثعلم نتيجة قانون عدم الاستعمال 
پیقی فی العموم مخزونا بالدماغ ونادرا ما يندثر أو يلعحدم بالكامل؛ وإننا بهذا 
الخصوص نتفق مبدئيا (وليس حرفيا) مع نظرية سيغموند فرويد النفس تحليلية وما 
يرئبط منها هنا بالشعور (الوعي) واللاشعور (اللارعي). 
- نسيان كامل للتعلم نتيجة تلف أو عطب الدماغ في المئطفة الإدراكية (البصرية أو 
السمعية أو الشمية أو الذوقية أو اللمسية) الخاصة به. وهنا يؤدي فقدان الإناء النفس 
فيسيو لوجي (الشرائح الإدراكية المعنية) تلقاتیا ۽ بدبهدا إلى فقدان محتواه (سن شيفرات 
إدراكية متخصصة). 
و لګ :> نامل بهذا الكتاب أن نكون قدمنا مادة مفيدة لنظريات وعلم نفس التعلم» 
الأكثر إمكانية وتداولا من المعلمين والمتعطمين e‏ والأقرب صلاحية 
لروح العحصسر وتوجهات المستقبل. 
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آ 
نضريه فروين ألتعم ء التعلم هو دينامينة نفس تربوية تحدث 
أساسا خلال الطغفولة بفعل أليات ثلاثية الانا والوعي واللاوعى. 


سیغموند فروید )۱۹۳۹-۱۸۵٦([‏ ٥ا۴‏ dمuسعمز؟‏ صاحب النظرية التحليلية في 
الڏفس Gk‏ لدرجة کبیرة ہمبادی الثطور الشى جاء بها داروین ۱۸۸۲-۱۸۰۲( حیث 
عاصر ه فروید شاہا. 

وبالرغم من ان نظرية فرويد النفس التحليلية وهي تمارس دورأ هاما في علم الس 
العيادي وعلاج الامراض النفسية؛ ليست في الأصسل نظرية للتعلم ؛ الا ان مبادئ فرويد 
النفسة -كما سنو صح احا هي نفسها لمبادئ وقو انين التعلم السائدة لدى علماء نفس 
التعلم وان تكن مطروحة بصيغ لغوية مختلفة احيانا . لذنظر إلى الامثلة التالية. 
1 ميدأ الميل الى اللذْة أو الابيیتمتاغٍ eزPrincip rhe Pleasure‏ وقانون الات 
لثورندايك وسکینر. 

يفيد المبدأً الحالي الى أن الفرد يسعى الي الاستمتاع والفرح وتجنب الألىم . أن لظرية 
ا حى لاتبدو متناقضة مع الطبيعة الانسائية عموما » يتوجب اتفاقها جوهرياأ مع هذا 
المبدأ . وان ما يعنيه فائون الأثر بتكرار الفرد للسلوكيات المقنعة وتجنبه إو نسخه للاخرى 
المؤلمة او المعاقبة سوى اعادة صياغة في الواقع لمبدأ اللذه او السرور الذي ينص عليه 
شر وید. 


۴٣‏ ميدا| الواقعية eاPriocip Reality‏ والتعلم. 


بؤكد فرويد بأن الطفل في اوائل العمر يبدا في التصرف لاشباع. حاجاته. وبالتدريج 
يتعلم الطفل بأنه حثى يبقى ويمارس حياة عادية مرضية » يتوجب منه تطوير مهارات 
حسية وحركية تمكذه من التعامل النأجح مع البيئة الاجتماعية والمادية التي يعيش فيها . 

وفي البداية » يبدو الطفل خشناأً غير لائق في تعامله مع البيئة ء ولكنه مع الوقت 
وبالتدريج ينضج الطفل ويتعلم كيف يتكيف للواقع حوله. فيتعلم مثلا كيف يمشي ويئنقل من 
مكان الى آخر في الاسرة ويحصل على الاشياء التي يريدهاء وكيف يسأل بأدب للحصول 
على مايرضي حاجاته ونفسه ؛ وکیف يناور والديه احيانا لمشاهدة برنسامچ تلفزيوئي مسلا 
او للبقاء متأخرا معهم دون الذهاب للئوم مبكرا كالعادةء اوللعب مع صديق محبب له؟! 


يشير فرويد بهذا الصدد إلى ان الأنا الوسطى العاقله مع ط1 » بينما تبادر بتنظيم كل 
هذه السلوكيات الهادفه للفردء فإن أي سلوك يؤديه للتكيف مع الواقع › يخدم بالنتيجة مبداً 


oy 


الو اقعية الفعال في أي تعلم انسائي. يشكل هذا المبدأً في حقيقة الأمر جوهر نظرية بياجيه 
للتعلم قي الفصل التامن. 


۳- القلق كحافز للتعلم. 
يميّز فرويد بين ثلاثه انواع من القلق : القلق من الأشياء الواقعة ( الواقع المحسوس)؛ 
The Super ego lull Yl‏ (. 


وجوهر القلق هو الخوف من شيء يخص المستقيل .ويبدو الفلق هاما في الحياة 
الالسانية بسبب مايمارسه كباعث أو محرك للتعلم بما يديه في نفسية الفرد من تحفيز 
و اثارة لمنبهات ادراكيه/إحركية مناسبة ( اى بما يثيره من تعلم ) للتخغلب عليه. 


۽É-‏ العلاورمدإء 1آ كتعفم. 

یری فرويد بأن الجلساث العيادية التي يخبر ها الفرد للتغلب على مشاكل تكيفه مع 
البيئةء ما هي في واقع الأمر سوى تعلم جديد أو اعادة تعلم لمهارات ومعارف وميول 
بناءة لحياته اليومية مع الناس؛ وذلك باثارة وعيه لخطورة ما يقوم به من منبهات أو 
تفاقضسات سلو كية تسيب له بالنتيجة النوبات أو الأمراض العصبية الملاحظة عليه. 

تفسير بحض أبعاد الشخليم إبنظرية فرويد 

ا-- عملية التجلم 

تحكم عملية التعلم لدى فرويد آليات ثلاثة عو امل نفس شخصية هي؛ الأئا الدئيا ل¡ ٥ط‏ 
والآنا الو سطى ٥ع٠ ۲1٠‏ والأنا العليا أو الضمير 0عء مم8 ١ط‏ . فبيثما تحرك الأئا الدنيا 
الفرد إلى تعلم ما يعود عليه مباشرة من سرور وفائدة وشعور بالارئياح» فإن الأنا 
المتوسطة (الأنا الشخصية الواعية أو العاقله) تعمد إلى ترشيد خبرات التعلم ودرجة 
حدوثها ومجالانها او حاو دشا التي تخشص الفر د ۽ البيشة بجيث تحفظ الأنا العاقلة هذه 
الخبرات بما في ذلك رغبات وتصرفات الفرد في توازن هادف بناء مع متطلبات البيئة. 

ولكن لا يحدث التعلم الفردي بهذه الآلية البسيطة المباشرة للأا الدنيا والانسا الوسيطةء 
لأن الفرد والبيئة وحاجاتهما وخبرات التعلم المطلوبة من كل منهماء تشكل عوامل متعددة 
ومتداخلة أو متعارضة أحيانا.. الأمر الذي يحدث معه خطأاً الفرد في الاختيار أو التصرف 
بالرغم من محاولة الأنا' الواعية العاقلة التوجيه والمحافظه على التوازن النفس تربوي 
والنفس اجتماعي للفرد مع البيئة. والنتيجة ؟ بتدخل الأنا الثالثة العليا أو ما يطرحه فرويد 
باسم الضمير» لتحاسب الفرد على تعلمه (أعماله أو تصرفاته في الواقع سواء في الثربية 
والتعلم أو الحياة اليومية) .. فيلاحظ هذا الفرد غير راض عن نفسه فيما نشير إليه 
بالشعور بالذنب أو الخطاً أو بتأئيب الضمير وضرورة التصحيح للأفضل. وهكذاء يعمد 
لفرد إلى تعلم إيجابي آخر معاكس للسابق والتعويض للأفضل فيما يخص ذفسه أو البيئة. 


س رټ = 


هذاء ولا ينحصر عمل الضمير أو محاسبة الأنا العليا على الخطأً والشرور أو الضعف فى 
التعلم أو التصرف» بل أيضا نبعث في الفرد الشعور بالرضا والانجاز والتفوق والتشجيع النفسي 
بالثالي للاستمرار والتفوق أكث بالمستقبل. يتحكم في عمل وتخزين خبرات ااتعلم السارة المكافئة 
والأخرى السلبية الخاطئة داخل الدماغ الانساني عاملان ادراكيان / نفسيان لدى فرويد هما: 
الشعور أو الو عي rhe consious‏ والاشعور أو اللاو عa The unconsious‏ . 


القدرة على التعلم: 

تبلغ القدرة على التعلم» حسب فرويد» أقصاها في الطفولة حيث يتعلم الطفل أساسياث 
الحياة اليومية. وإن ما يتحصل عليه الفرد بعدتذ خلال الرشد ما هو سوى تفصيل أو تعديل 
لما تعلمه الطفل في مراحل نموه الأولى. 


٣‏ - مماريسة التعلم: 

ثتم ممارسة التعلم عند فرويد بمواجهة الفرد لمواقفه السلوكية مرة بعد الأخرى في 
عملية هادفة لإعادة تعلمه للسلوكيات أو المهاراث الكفيلة بالقضاء على صعوباته أو 
مشاكله اللفسية أو الاجتماعية. 


> - استيعاب النجليم: 

يتم هذا الاستيعاب بواسطة ما يدعوه فرويد بالأنا الوسطى الواعية أو العاقلة التي تقوم 
بتنظطيم سلوك الفرد وربطه أو تأهيله للواقع؛ بعيدا عن التهور والأناثية والثركيز المتطرف 
أحيانا على اللذة والذات الئي تئز ع إليها الأنا الدنيا ل¡ ١إ٣.‏ 


0 - تحويل التعلم: 

بمكن تحويل التعلم من خلال عرض مختص النفس التحليلي لمو اقف وأشخاص ونماذ ج 
أو مواقف سلوكية سابقة؛ ليقوم الفرد بسرد الخبرات أو بردود الفعل الثي يشعر بها نحو 
هذه الخبرات السابقة. إن نظرية فرويد النفس تحليليه في التعلم؛ ربما تكون أكثر نظريات 
الثعلم ثركيزا على تحويل التعلم؛ لكون ما يتعلمه الفرد لا ينساه بل يختزنه في ذاكرة 


1 - نيسيان التعلم: 

لا يعتقد فرويد بالنسيان في التعلم والذاكرة الانسانيةء مؤكدا بأن الفرد لا ينسى شيا أبدا 
یل یختزن ما لا یریده أو لا يرغب في معايشته في اللاوعي أو اللاشعور (أو ما يوازي 
الذاكرة الطويلة). وبهذاء يلاحظ الفرد وهو يتذكر خبرات سابقة قديمة بمجرد حدوث منبه 
ملاسب يتصل بهذه الخبراث أو إثارثها أحيانا من جديد في أحلامه خلال النوم. 


# 


انتقی الکتاب 
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سلسلة التربية الحديتة هي موسوعة تتكون من كتب متخصصة 
مستقلة يصدرها الدكتورر محمد زياد حسدأن؛ وتبحت احدتث المواشضيع 
التي تهم التربية العرييةء وتساهم في نمانها ورفع انتاجيتها الوطنية؛ 
وتسريع تقدمها العالمي؟ ودا بها لذورها القيادي ايام الراشدين 
والأمويين والعباسيين والأندلسيين. تصدر سلسلة التربية الحديشة عن: 
دار التربية الحديتة. في عمان - الأردن۔ ص.ب ۸٠١۳٠١:‏ جيل عمان: 
صب ٠١١٠١‏ دمشق. تع من الساسلة الكتب التالية: 
~١‏ علم النفس التربوي - ميادىء وتطبيقات علم النفس في التربية. 
- وسائل وتكنولوجيا التطيم - ميادؤها وتطبيقانها في التعلم ولتدريس. 
-٣‏ تأسيس مراكز الوسفل التعليمية - في المدارس والمناطق التربوية. 
٤‏ - التدريمن المعاصر - تطوراته وأصوله وعناصره وطرقه. 


د“ تحضير التعلم والتدريس: كتاب يدوي للمعلمين والإداريين 


المذرسين. 
٦‏ تحغيز التعلم وإداراته وقياسه التربوي. 
۷“ المحاضرة الحديتة - تخطيطها وتلفيذها العلمى فى التربية. 
۸ تيل السلوك الصقي - مرد علمي وتطبيقي للمعلم. 
- بتريية الصلية الطلاب المعطمين-مغاغيمها وكفلياتها وتطبيقتها المدرمية. 
١ ٠‏ - التربية العملية الميدانية: مرشد وكتاب عسل تلطالب. 
١ ١‏ المتهج المعاصر - تتاصره ومصادره وعمليات بناته. 
۲ 1 - تخطبط المنهج - ذتآب تلدار سين والمشتغلين بالصناعة المنهجية. 
۳“ وات ملاحظة لتدريس - مفاهيمها وأساليب قياسها قي التربية. 
١ ٤‏ قياس كفاية التدريس - بأساليب ووسائل معأصرة. 


١ *‏ - تقبدم وتوجيه اتدريس - كتاب للمطمين والإداريين والمشرغين. 


-٠‏ علم نفس النمو التربوي - مجالاته ونظرياته وتطبيقاته المدرسية. 
-١‏ طرق منهجية للتدريس المعاصر: أنواعها ولستخدامتها شي التربية 


الصبقية 


١‏ -الحوار والاسئلة الصغبة - طرق لإقارة التفكير في التربية. 
۳ - التذقية العلمي ندر پس : بمفاهيح تقنية وتربوية حدبتة. 


بسلسله المحسه الثريونه السردحه 


سلسلة المكتبة لتريوية السريعة عبارة عن كتييات - رسثل يصدرها تياعا 
اللكتو رار محمد زياد حمدان» ويختص كل منها بموضوع دقيق ولحد يهم المطمين وطلاب 
التربية والمهتمين بالتطييق فتربوي عموما. تتصقف هذه الرسائل بلقتها السهلة لمباشرة 


وايجازها المقيد. بحث تزود المعنيين بشؤون ومسؤوئيات تربيتا المحلية خلال ساعات 

فقط بخلفية عامة تظرية وتطبيقية حول لموضوع الذي يجسده كل كتيب. تم من سلسلة 

المكتبة التريوية السريعة العاوين التالية: 

١‏ ,- فتربية عبر التاريخ - موجز لمفاهيمها ومؤترقتها وأدوارها فى تمو الفرد 
والمجدع. 

۳- التدريس - مقهومه وعوامنه وعمليانه. 

؛ ,۷- التعلم والتلمذة ولتحصيل - مقاهمها ومزثرتها وفوراها في الشخصية. 

٥‏ كيف بتحقز الدارسون للتعلم والتحصيل؟ 

كيفا تدرس قليلا للتنجح؟ 

۸ ۷- المعلم؛ سقراط وأقلاطون وأرسطو. 

۹- تطور شخصيه الطفل - مجالاته ويحض مؤتراته. 

-١‏ المتهج الدراسي - ما جو وها هی قواعده و عناصر د. 

~١١‏ الأسرة في المجتمع - معالجة مختصرة لمقومتها وتاريخها ووظافها الإلسقية. 

١‏ ,1۳~ لمدرسة والإدارة المدرسية - المقاهيم والنشوء والمكوتات والوظائف. 

-١ 4‏ الإشراف فى التربية المعاصرة - مقاهيم وأساليب وتطبيقات. 

-٥‏ اخدمات #تربوية المساعدة - قواعها ودورها فى تنفيذ التريية المدرسية. 

١‏ - التحصيل الدرإسي - مقاهيم + مشاكل » حلول. 

۷- الاختبارات الموضوعية - تطورها وأستسالتها فى قياس التحصيل. 

۸- الخش فى الاختيارات وأداء الواجيات المدرسية - ماهيته وأصوله وتشخيصه 


۳ الدروس الخصوصية “ مفهومها وممارستها وعلاج مشاکلها 


TF‏ - الأهدإف في التريية - کیقف تختارها في إدآرة ر تشسغيل التريية. 
ea f‏ - طرق التدريس i A‏ 


+e,‏ - وسال وتكتولوجيا التعليه - اتواعهاوائتدريس بها. 
- تدريس الجغرافيا - ميادوء وأساتيبه. 
۸- لتريية الععلية الميدةية - مقاهيمها وتطبيقاتها في إعداد قكوادر لوظيفيه. 
-٠١‏ لمناقشات الصفية - نحو وسيلة متقاعلة لتطوير. الرأي وافمشاركة الفردية. 
-٤ ٠‏ أساليب التعلمل مع الأبناء / #تلاميذ - رسالة موجهة للآاسرة والمدرسه لتحقيق 
تفاهم أقضل. 
٤‏ مهنة التدريس - بين جدب اروتين والتفتح المقيد. 


® ~~ وجه سلوك التلاميد بأساليب تفس حديتا. 
۸ ,۷- كشف التوافق بين سلوك المعلم وقلسفته وأهداقه التربوية. 
-١‏ الدماغ والإلراك والذنكاء والتطم - دراسة قيسيولوجية لماهيتها ووظلقها 


١ ٠‏ - مراكز المعلمين - عيادلت فورية لعلاج صعوياتتا التربوية. 

-٠١‏ لدماغ وألكرك الإلساني - نحو تظرية فسيونقسية حدينه للذكاء و التعلم. 

2 - الإختيارات والتقبيم - اعود د مفتوحة لتصحيح بحض مقاهيمها فى تربيتنا المحلية. 

£ 2 - کبف تریی لفلا - موشد تریوي نقسي لاسر ؛ ومعلمي رياضي الاطفال والمدارس الابتداتية. 
٥ه‏ - تطوير العاملين المدرسين ناء الخدمة - برامجهم ونعوذج مقترح لمركز تأهيتهم. 

٥٦‏ - التصميم الطمى للتدريب “ من التخطيط والتنفيد إلى نقبيم الجذو ى. 
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